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Een onderzoek naar de sociale herkomst van de onderwijzer
in de gemeente Leiden 1850-1900%

M. DU BOIS-REYMOND, I. LAMBOO, M. SMITS**
Sociologisch Instituut Rijksuniversiteit Leiden

Samenvatting

Dit artikel is gebaseerd op een deelproject van het
onderzoek van de sectie onderwijssociologie van het

ociologisch Instituut te Leiden. In het eerste gedeelte
Yan ons paper beargumenteren wij de importantie van

iStorisch onderzoek voor het begrijpen van huidige
Onderwijspolitieke vraagstukken. In het tweede ge-

eelte gaan we in op Westduitse en Nederlandse on-
derzoeksresultaten omtrent de sociale herkomst van de
onderwijzer en concluderen dat er bijna geen Neder-
 lands onderzoek omtrent dit probleem is verricht, In

et derde gedeelte presenteren wij enkele resultaten van
ons lokaal archiefonderzoek naar de sociale herkomst
Yan de onderwijzer in de gemeente Leiden in de pe-
"ode [850-1900. Wij gebruiken de beroepen van de
vaders van de onderwijzers als hoofdcriterium voor
Zowel een sector- als een klasse-analyse. Daarbij blijkt

ﬁ" de meeste onderwijzers afkomstig zijn uit de klein-
rgerij,

L, Inleiding

In het kader van een onderwi js- en onderzoekspro-
Jéct bewerken studenten en een docente van de sectie
r1dfil”Wijssr:)ciologie: van de Rijksuniversiteit te Lei-
¢N materiaal over de sociale herkomst van onder-
WiJzers aan lagere scholen. Deze probleemstelling
Maakt deel uit van een groter onderzoeksplan dat

* . .
I?:t artikel werd als paper gepresenteerd op de Interna-
tonale Standing Conference for the History of Educa-
tion, Leuven, september 1979.
Aok
Het archiefwerk en een eerste interpretatie van de ge-
8evens verrichtten J. Lamboo en M. Smits, doctoraal-
Studenten van de sectie Onderwijssociologie in Leiden.
1] dragen door hun geéngageerde medewerking ertoe
) het onderzoek en onderwi js aan de universiteit al-
thans gedeeltelijk te integreren. Wij danken Dr. P. R.
- Stokvis voor zijn deskundige suggesties.
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zich tot doel stelt sociologisch-historische analyses te
maken van de geschiedenis en de maatschappelijke
functie van het Nederlandse lager onderwijs en zijn
onderwijzers. Het ligt in de bedoeling deze analyses
vervolgens in verband te brengen met actuele onder-
wijsproblemen.

Het onderzoek richt zich op dit moment op twee
probleemvelden. In de eerste plaats verzamelden wij
kwalitatief biografisch materiaal door met een klein
aantal (30) gepensioneerde onderwijzers en onder-
wijzeressen van lagere scholen gesprekken te voeren.
De leerkrachten waren allen vo6ér 1908 geboren en
wonen momenteel in de omgeving van Leiden. De
gesprekken duurden verscheidene uren en hadden
betrekking op hun milien van herkomst, hun be-
roepsmotivatie, hun lagere school- en opleidingser-
varingen en hun beroepspraktijk. Ook hun mening
over onderwijspoliticke vragen vormde onderwerp
van gesprek. In zekere zin betekent dit de aanwen-
ding van de zogenaamde ‘oral history’-methode op
de geschiedenis van het onderwijs. (vgl. Thomp-
sons, 1978).

In de tweede plaats hebben wij cijfermateriaal uit
het Leidse gemeentearchief verzameld, waaruit de
sociale herkomst van de onderwijzer aan de lagere
school in de periode van 1850 tot 1900 op grond van
het beroep van de vader af te leiden is. Voor de vraag
naar de sociale herkomst die ons bezig houdt, hangen
deze beide probleemvelden gedeeltelijk samen. De
oud-onderwijzers, met wie wij spraken, zijn allen in
de eerste dertig jaar van deze eeuw het onderwijs
ingegaan. Zij zijn dus de volgende generatie na de
‘archiefonderwijzers’. We krijgen daardoor een, wel-
iswaar niet rechtstreeks verlopende, intergeneratio-
nele opeenvolging van de vaders van de archiefon-
derwijzers tot en met de kleinkinderen van de oud-
onderwijzers met wie wij gesproken hebben. Daar
het materiaal nog niet volledig vitgewerkt is concen-
treren wij ons in het hierna volgende op de eerste
schakel van de keten, de sociale herkomst van de
archicfonderwijzers. Alvorens we dit doen willen we
onze probleemstelling met enige algemene overwe-
gingen verduidelijken.
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2. De algemene context van de probleemstelling

Laten we voorop stellen, dat wij onderzoek naar het
onderwijs verrichten als onderwi jssociologen, die al-
tijd ook een onderwijspolitieke en wetenschappelijke
interesse hebben voor de actuele onderwi jsproble-
men. De historische verdieping, die we in ons onder-
zoek steeds aanbrengen, dient vooral om de huidige
situatie in het onderwijs beter te kunnen analyseren.
Onze bijdrage aan het onderzoek van de Neder-
landse onderwijzer is zeker beperkt — het gaat hier
vooralsnog alleen om voorlopige interpretaties van
de beroepsstructuur van de vaders van onderwi jzers.
Juist deze sociale herkomst van onderwijzers is vol-
gens ons echter een belangrijke factor om het lager
onderwijs als geheel te kunnen begrijpen.

Gaat men er van uit, dat het werk van de onderwij-
zers nict alleen bijdraagt tot de reproduktie van de
maatschappelijke klassenverhoudingen waarbij kin-
deren volgens de gangbare normen gekwalificeerd en
gesocialiseerd worden, maar dat de onderwi jzer ook
meewerkt, of in ieder geyal mee kan werken, aan het
tot stand komen van vrijere levens- en arbeidsver-
houdingen, dan wordt duidelijk waarom zowel de
overheid als particuliere maatschappelijke groepe-
ringen aan het beroep van onderwijzer alti jd bijzon-
dere aandacht geschonken hebben. Beiden onder-
kenden, dat de onderwijzer aan de volksschool zich
door zijn maatschappelijke positie op het breukvlak
tussen bourgeoisie en proletariaat bevindt. Hij zelf is
veelal uit het kleinburgerlijke milieu van handwer-
kers en boeren opgestegen tot in de buurt van de
burgerlijke klasse, maar door zijn werk in de school
bevindt hij zich ook in voortdurend contact met kin-
deren uit de lagere maatschappeli jke klassen. Het
was daarom voor de overheid, maar ook voor socia-
listische groeperingen steeds een belangrijke vraag in
hoeverre de onderwijzers en daarmee het lager on-
derwijs zich loyaal ten opzichte van de overheid zou-
den opstellen. Dat zich in de geschiedenis nooit een
duurzame coalitie tussen de onderwijzers en vooruit-
strevende, met name socialistische, krachten ontwik-
keld heeft, heeft zeker ook iets te maken met het feit,
dat het onderwijsberoep lange tijd één van de weinige
beroepen was waarlangs mensen uit de laagste klas-
sen konden opklimmen, zij het dat het hier om de
stijging van slechts weinigen ging.

Aan de onderwijzersopleiding kwam de belang-
rijke functie toe de bereidheid tot aanpassing te ver-
innerlijken en het kwalificatieniveau niet hoger te
laten stijgen dan voor de latere beroepsuitoefening
strikt noodzakelijk was (vgl. F. Wengzel, 1974).
Strenge gedragsnormen en mechanische leervormen
kenmerkten de onderwijzersopleiding in de 19e
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ceuw en er waren daarop maar weinig positieve uit-
zonderingen. Het beroep van onderwijzer werd pas
na diverse generaties een zelfstandi g hoofdarbeiders-
beroep binnen de kleinburgerij. Uit de lange ge-
schiedenis van nevenbetrekking kan men dit aflezen.
Pas door de uitbreiding en consolidering van het
lagere schoolwezen in de loop van de 19¢ en het begin
van de 20ste ecuw ontstaat voor de onderwi jzer de
mogelijkheid zich uitsluitend door zijn schoolwerk,
zonder nevenfuncties (die vroeger vaak zijn voor-
naamste bron van inkomsten vormden) te kunnen
reproduceren.

De economische positie van de kleinburgerij tus-
sen de klassen van de bourgeoisie en het zich ontwik-
kelende proletariaat in, ligt ten grondslag aan de
algemene vrees om sociaal af te glijden. Voor de
beroepsstand van de uit deze kleinburgerij opge-
klommen onderwijzers neemt deze algemene vrees
een bijzondere vorm aan, namelijk de permanente
strijd die zij moest voeren om economische zekerheid
te krijgen. De onderwijzer bevond zich daarbij in zo
grote ideologische en feitclijke afhankeli jkheid van
overheid en schoolbestuur, dat hij niet in solidariteit
met beroepsgenoten en de ouders van leerlingen kon
opkomen voor zijn eisen tot betere betaling en betere
arbeidsvoorwaarden (vgl. M. du Bois-Reymond,
1977 en A. Combe, 1979)!. De standsbepaalde doel-
stellingen van de onderwijsorganisaties ‘unterstiitz-
ten vielmehr unausgesprochen die Trennung zwi-
schen der sozialen Position von Schiilern und Leh-
rern’ (F. Meyer, 1976, pag. 119).

Het zou nu interessant zijn empirisch-concreet het
wankele ideologische bewustzijn van de kleinburgerij
in de klassenstrijd te onderzocken. Het gaat er dan
vervolgens om de uitwerkingen van dit bewustzi jnop
de school, waarin de onderwijzer op grond van zijn
functie én herkomst immers ook als ‘ideologiedrager’
naar voren treedt, als uitgangspunt voor het onder-
zoek naar de onderwijzer te nemen (W. Breyvogel,
1976)%. (Daarbij speelt in Nederland de bijzondere
verhouding tussen kerk en staat voor de ontwikkeling
van het lager onderwijs een heel andere rol dan in
andere landen.) Wij beschouwen dit onderzoek naar
de sociale herkomst als een noodzakelijke stap hier-
toe. Ook nu nog is het immers zo, dat de onderwijzers
geen eenduidige en vergaande eisen aan de overheid
stellen, ook al bestaat er bij delen van deze intelligen-
tia— maar dat was altijd al zo — de overtuiging, dat de
door de overheid (en in Nederland ook door particu-
liere organisaties) aan het onderwijs en de opleiding
gestelde eisen een wetenschappelijk gefundeerde en
politiek verlichte arbeid in de school in de weg staan,
zo niet onmogelijk maken. Recente studies naar het
politiek-ideologisch bewustzijn van huidige onder-



Wijzers laten zien, dat aanvankelijk misschien nog
“kritische™ oder “*progressive’” Anspriiche und Ein-
stellungen bereits in den ersten Jahren (haufig in
den ersten Monaten) der Berufstitigkeit weitgehend
wieder aufgegeben werden’ (E. Holling en A. Bam-
mé, 1976, pag. 11). Bedacht moet worden dat het
pedagogisch en politick bewustzijn van de heden-
daagse onderwijzer nauw verbonden is met dat van
de onderwijzers aan het einde van de 19¢ en het begin
van de 20ste eeuw; daartussen liggen slechts enkele
generaties.

Onderzoekingen naar de samenhang tussen klas-
seherkomst en het ideologisch bewustzijn van on-
derwijzers zijn derhalve niet alleen interessant om de
functie van de school in het verleden beter te begrij-
pen, maar ook om de veranderingsgezindheid bij de
huidige onderwijzers goed in te schatten. De illusie
van het progressief-socialistische deel van de soci-
aal-wetenschappelijke intelligentia en van de onder-
Wijzers in de zestiger en zeventiger jaren over de
bereikbaarheid van democratische schoolverhoudin-
gen was onder andere het gevolg van het feit dat zj
zich de historische achtergrond van deze schoolver-

oudingen onvoldoende bewust waren (vgl. K. J.
Tillman e.a., 1979; H. G. Rolff, 1979; M. du Bois-
Reymond, 1980).

3. Destand van zaken met betrekking tot de bronnen

Aangezien in het Nederlandse historisch-pedagogi-
sche en sociaal-wetenschappelijke onderzoek op het
gebied van onderwijs en onderwijzers het hier ter
1Scussie gestelde vraagstuk van de sociale herkomst
€mpirisch nog nauwelijks onderzocht is?* zijn er ook
Nauwelijks kwantitatieve gegevens over de tweede
helft van de 19de ecuw aanwezig®. Wij moeten der-

halve volstaan met enkele losse opmerkingen.
- Harmsen vermeldt omtrent de kwekelingen van
de rijkskweekscholen, dat zij afkomstig zijn uit on-
EwWijzersfamilies, de kleinburgerij en de kleine boe-
renstand en dat maar een gering deel uit de arbei-
dersklasse komt. Tussen 1899 en 1912 was het soci-
! milieu van herkomst van de kwekelingen van de
,RIJkSkWt?ekschool in Haarlem volgens mondelinge
INformatie van vroegere kwekelingen van deze
Z:’GEkschool als volgt: ‘Ruim een kwart ondqrwij-
ielrs, verder kleine middenstanders zoals dorpswinke-
i Sél S?hOEHInak_ers, een meesterknecht van een
e eder1), een smid, een schilderspatroon, ambtena-
0 bij het spoor en marinewerf, drukkers, een we-
elelwg met een klein pensioen die kamers verhuurde,
cun Curwaarder, een paar sluiswachters, een musi-
S en verder een veldwachter, een politieagent,
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kleine boeren, maar ook een welgestelde boer, en
slechts enkele arbeiders, nl. één van Werkspoor en
tweemaal een timmerman’ (G. Harmsen, 1975, pag.
71).

Het Nederlandse Onderwijzers Genootschap wijst
op een directe relatie tussen de sociale herkomst en
de lage onderwijzerssalarissen en karakteriseert de
kwekelingen in 1866 als vaak uit weinig ontwikkelde
milieus komend® (Maandblad NOG, 1866, pag. 85),
meestal uit de lagere klassen van de maatschappij
(Correspondentieblad NOG, 1872, pag. 13). Ook
vaktijdschriften en andere bladen uit die tijd, die zich
tot de onderwijzer richten, wijzen telkens weer op de
(voor het lagere onderwijs zo verderfelijke) samen-
hang tussen het lage sociale milieu van herkomst, de
gebrekkige opleiding en de ellendige economische
situatie van de onderwijzer (H. C. de Wolf e.a.,,
1978).

De vraag hoeveel van de Nederlandse onderwij-
zers een proletarische afkomst hadden is moeilijk te
beantwoorden. J. Giele (J. Giele, 1975, pag. 197)
maakt de algemene opmerking, dat het beroep van
onderwijzer vrijwel het enige was, dat kinderen uit de
arbeidersklasse in staat stelde op de maatschappe-
lijke ladder te stijgen.5. G. Harmsen waarschuwt ech-
ter —ons inziens terecht — tegen een overschatting
van het aantal kwekelingen afkomstig uit de arbei-
dersklasse. Wel ziet hij aanwijzingen voor de ‘spring-
planktheorie’, volgens welke het beroep van onder-
wijzer de springplank is tot hogere beroepen.” Uit de
Rijkskweekschool te Haarlem is bv. een groot aantal
leraren, professoren, zakenmensen en ambtenaren
voor Indonesié voortgekomen. Harmsen gaat echter
niet in op de vraag of kwekelingen van de Rijks-
kweekschool te Haarlem wellicht niet tot de elite
behoorden en of de sprong naar hogere maatschappe-
lijke posities voor de meerderheid van de kwekelin-
gen van minder bekende en goede opleidingsinstel-
lingen niet volledig uitgesloten was.

G. Devulder en A. Wuestenberg onderzochten in
hun artikelen literaire bronnen waarin de onderwij-
zer als romanfiguur optreedt (G. Devulder,
1974/1975; A. Wuestenberg, 1968/1969)%. Uit dit
materiaal komt naar voren dat de sociale herkomst
van de geschilderde onderwijzersfiguren in het am-
bacht geworteld was. In de romans wordt bovendien
— dat zal niemand verbazen — de zelfrecrutering van
het onderwijzersberoep beschreven. Ook deze vraag
is naar ons weten in Nederland nog niet stelselmatig
onderzocht. Wat eerder al gezegd werd over de rela-
tie tussen herkomst — salaniéring en opleiding, vindt
zijn beslag ook in de Nederlandse (evenals in de
Duitse) onderwijzersromans.

Kort geleden is er een artikel in het ‘Jaarboek 1979
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voor de geschiedenis van socialisme en arbeidersbe-
weging in Nederland’ verschenen (J. Megens en P.
Rol, 1979) waarin de sociale herkomst van Gro-
ningse kwekelingen in de periode van 1900-1915
onderzocht wordt (jongens van de Rijkskweekschool
in Groningen, meisjes van de Gemeenteli jke kweek-
school voor onderwijzeressen te Groningen). Op
grond van de beroepen van de ouders en uitgaande
van het stratificatiemodel van Van Tulder (beroeps-
prestige schaal met zes lagen) komen zi j tot het resul-
taat, dat de toekomstige onderwijzers met name uit
de lagen II en III° gerecruteerd worden en dat meer
meisjes dan jongens (32.6% tegenover 24.9%) uit
laag II afkomstig zijn (waaronder onderwijzende be-
roepen). ‘Voor de sociale lagen IV en V, van kleine
middenstand tot en met geoefende arbeiders daaren-
tegen, ligt de verhouding net andersom. Uit de aller-
laagste maatschappelijke milieus komen vri jwel geen
kinderen op de kweekschool terecht’ (p. 116). Zij
constateren, dat hun bevindingen overeenkomen met
die van Harmsen,

Ter vergelijking zullen we nu nog enkele kwantita-
tieve gegevens uit Duitse bronnen t.a.v. de herkomst
van onderwijzers vermelden. Uit de eerder geci-
teerde studie van F. Meyer over het Pruisische on-
derwijsbeleid in de periode 1848-1900 komt de sa-
menhang tussen de onderwijzer en zijn kleinburger-
lijke milieu van herkomst ook cijfermatig naar voren.
Meyer gebruikt bronnen over nevenbetrekkingen
van leerkrachten alsmede inschrijflijsten van ‘Semni-
naristen’. Statistisch materiaal uit 1875 laat zien dat
21% van de seminaristen uit onderwijzersgezinnen
kwam, 65% uit ‘Familien der Unterbeamten, kleine
Gewerbetreibenden und Grundbesitzern, die zu-
gleich auf Tagelohn angewiesen sind und dhnliche
Lohnarbeiter’ en 14% uit ‘besser situierten Fami-
lien’. Tweederde van de toekomstige onderwijzers is
bijgevolg afkomstig uit ‘unterbiurischen und klein-
biirgerlichen Schichten an der Grenze zum Proleta-
riat, wihrend anderseits auffallt dass der Terminus
‘Fabrikarbeiter’ oder ahnlich lautende Bezeichungen
nicht aufgefiihrt wurden’ (p. 117). Ook de bellettrie
uit die tijd deelt de onderwijzer, volgens Meyer, in bi j
de ‘unteren Grenz der mittlere Schicht’.

Samenvattend: Duitse en Nederlandse bronnen,
cijfermateriaal en romans geven aan dat het over-
grote deel van de onderwijzers uit de kleinburgerij
komt. Men zou kunnen zeggen, dat de onderwijzer
binnen de kleinburgerij van de ambachtelijke en boe-
renstanden opklimt naar de fractie van de hoofdar-
beiders, respectievelijk overstapt van kleinburger-
lijke hoofdarbeidersberoepen zoals kleine ambtena-
ren en bedienden naar dat van onderwijzer. Duitse
bronnen tonen aan hoe vervolgens het beroep on-
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derwijzer tot ‘springplank’ wordt voor hogere intel-
lectuele doceer- en ambtenarenberoepen, alsmede
koopmansberoepen en hoe het proces van zelfrecru-
tering verloopt. Het wordt echter niet duidelijk welke
beroepen in de kleinburgerij het reservoir vormen
van waaruit onderwijzersfamilies ontstaan of van
waaruit de sprong via onderwijzerschap naar hogere
beroepen gemaakt wordt. Men zal deze beroepen
waarschijnlijk moeten zoeken in de *hoofdarbeiders-
beroepen’ binnen de burgerij. Het lijkt voor beide
landen op te gaan dat slechts weinigen uit de arbei-
dersklasse via het beroep van onderwijzer naar ho-
gere maatschappelijke posities opgeklommen zijn 1°.
Hierin komt in de loop van de twintigste eeuw veran-
dering door de uitbreiding van het onderwijssysteem
en de grotere toegankelijkheid daarvan, vooral na de
Tweede Wereldoorlog.

4. Lokaal onderzoek naar het milieu van herkomst
van de Nederlandse onderwijzer in de periode 1850-
1900

Het feit, dat wij voor ons sample van vaders van de
onderwijzers gebruik hebben gemaakt van materiaal
uit het gemeentearchief van Leiden, betekent niet dat
ook de gegevens beperkt zijn tot Leiden en omge-
ving. Het geeft alleen aan, dat de leerkrachten een
deel van hun leven in Leiden hebben doorgebracht.
Dit houdt vanzelfsprekend niet in, dat ons sample
representatief is voor geheel Nederland.

Het operationele criterium: beroep van de vader

Om meer inzicht te krijgen in de sociale herkomst van
de onderwijzers in de 19e eeuw wordt meestal geke-
ken naar het beroep van de vader. Ook wanneer men
het er tamelijk snel over eens wordt, dat dit inderdaad
het hoofdcriterium is voor de sociale herkomst, blijft
het toch problematisch het als enig criterium te ge-
bruiken. Belangrijk kunnen aanvullende bronnen
zijn als regionale gegevens (voor het onderscheid
tussen stad en platteland), inkomen, schoolopleiding
van de ouders en dergelijke. Zulke informatie is niet
direct voorhanden en zou per individu nagetrokken
moeten worden. Ook wij hebben ons tot het beroep
van de vader als operationeel criterium moeten be-
perken. Verderop, wanneer wij de problemen aange-
ven die ontstonden bij het onderbrengen van de be-
roepen in maatschappelijke klassen, komen wij nog
terug op verdere onzekerheden waarmee men gecon-
fronteerd wordt wanneer men niet over aanvullende
gegevens beschikt.



Tabel 1 De beroepen van de vaders

Sociale herkomst onderwijzers Leiden 1850-1900

Mman vrouw
hoofdonderwijzer onderwijzer hoofdonderwijzeres onderwijzeres
Custos 1 asman 1 instrumentmaker apotheker 2
fabrikeur 1 bankbediende 1 archivaris 1
heel- en vroedmeester 1 bode Rijnland 1 bierdrager 1
hoofdonderwijzer 1 boekbinder 2 blikslager 1
kleermaker 3 boekhouder 1 boekhouder 1
koopman ‘1 broodbakker 1 broodbakker 1
koperslager 1 cipier 1 chef Singer Mij 1
metselaar 1 custos 1 cipier 1
molenaarsknecht 1 dekenwerker 1 custos 1
onderwijzer 2 depothouder 1 docent 1
Particulier 1 deurwaarder | fabrikeur 1
Politicagent 1  dienaar justitic 1 hoofdonderwijzer 1
Wijnkopersknecht 1 docent 1 hoofd van school 2

fabrikant 1 huisverver 1

fabrikeur 2 kabinetwerker 1

fabrieksbediende 1 kantoorbediende 2

fabriekswerker 2 kleermaker 2

goudsmid 3 loodgieter 1

grijnwasser 1 mr. goudsmid 1

hoedenmaker 1 onderwijzer 1

hoofdonderwijzer 1 opzichter 1

huisverver 3 organist 1

jachtenmaker 1 predikant 1

kabinetwerker 1 sigarenfabrikant |

kantoorbediende 1 sjouwer 1

kleermaker 3 stadsbode 1

klompenmaker 1 tekenmeester 1

kuiper 1 veehandelaar 1

landbouwer 5 winkelier 3

lijfbediende 1 zadelmaker 1

marktmeester 1

melkboer 1

metselaar 1

meubelmaker 1

mr. goudsmid 1

onderwijzer 3

opperman 1

rechercheur 1

rijksambtenaar 1

schipper 1

schoenmaker 3

sigarenmaker 1

sjouwer 2

slager 1

smid 3

tapper 1

timmerman 9

tuinman 1

tuin- en mandbloemist 1

warmoezier 1

wever 1

winkelier 3

zaakwaarnemer 1

zadelmaker 1
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De beroepen

Met behulp van de gemeenteverslagen van Leiden
was het mogelijk om de namen van 840 leerkrachten
te achterhalen''. Wij hebben van 137 onderwijzers
de beroepen van de vaders kunnen achterhalen. Dat
is 16% van het oorspronkelijke sample van 840 per-
sonen. 100 kinderen van deze vaders zijn onderwij-
zer, 37 zijn onderwijzeres geworden. Het overzicht
van de beroepen van de vaders van de onderwijzers,
uitgesplitst naar de variabelen geslacht en functie, is
opgenomen in Tabel 1.

De verdeling van de beroepen over sectoren

Bij de verdeling van de beroepen van de vaders over
sectoren gaan we van de sectorenindeling van het
CBS uit (vgl. CBS, 1960). We vergelijken dan de
percentages van ons sample met de nationale percen-
tages van beroepen in elke sector. Om een dergelijke
vergelijking te maken moesten we enkele sectoren
samenvoegen. Wij hebben vijf sectoren en een rest-
categorie onderscheiden. In Tabel 2 is het beeld voor
ons sample opgenomen.

Tabel 2 Deberoepenvan de vaders verdeeld over sectoren

absoluut procentueel
landbouw 8 5.9
nijverheid 68 49.6
handel en verkeer 28 20.5
diensten 31 22.6
huiselijke diensten 1 0.7
rest 1 0.7
totaal 137 100.0

Om een zekere trend te onderscheiden, die in de
beroepsstructuur in de tweede helft van de 19¢ eeuw
plaats gevonden heeft ten gevolge van grote econo-

mische veranderingen — ook het onderwijs is in deze
periode van karakter veranderd — hebben wij ons
cijfermateriaal over twee perioden verdeeld: in de
eerste periode vallen de beroepen van de vaders van
onderwijzers die voor 1880 in het onderwijs werk-
zaam waren, in de tweede periode van hen die nd
1879 werkzaam waren. Als vergelijkingsmateriaal
nemen we de volkstellingsjaren 1859 en 1889 van het

CBS. Tabel 3 laat zien hoe de verhouding met de

landelijke cijfers ligt.

Doordat ons sample zo klein is moeten de resulta-
ten van de sectorenanalyse met de nodige scepsis
gelezen worden. Toch willen we enkele conclusies
trekken.

Wij gingen ervan uit, dat het merendeel van de
onderwijzers uit de kleinburgerij kwam. Deze beroe-
pen zijn vooral te vinden in de sectoren nijverheid,
handel en verkeer en in de dienstensector. Bij verge-
lijking van onze cijfers springt in het oog:

— dat de vaders van onderwijzers in vergelijking tot
de totale mannelijke beroepsbevolking in de land-
bouwsector sterk ondervertegenwoordigd zijn;

— dat in de nijverheidssector een duidelijk hoger
percentage vaders werkt dan in de totale bevolking
het geval is en dat deze tendens zich in de tegen-
overgestelde richting ontwikkelt als nationaal te
zien is: nationaal neemt de nijverheids- en indus-
triesector toe, terwijl hij in ons sample afneemt;

— dat in de handelssector vooral in de tweede pe-
riode procentueel meer onderwijzers werkzaam
zijn als in vergelijking met de totale bevolking te
verwachten is;

— dat in de dienstensector duidelijk meer vaders van
onderwijzers werken dan procentueel in de totale
bevolking.

De sector huishoudelijke diensten en de restsector

kunnen wij hier verwaarlozen.

In het laatste kwart van de 19e eeuw hebben zich,

Tabel 3 Vergelijking van de landelijke verdeling over sectoren en de verdeling in ons sample

landelijke percentages absolute aantallen
percentages uit ons sample uit ons sample
sectoren 1859 1889 voor na voor na
1880 1879 1880 1879
landbouw 413 36.1 6.7 4.2 6 2
nijverheid 30.0 34.0 51.1 46.8 46 22
handel 14.4 17.9 16.7 27.7 15 13
diensten 8.1 9.4 233 21.3 21 10
huiselijke diensten 33 0.7 1.1 0 1 0
rest 29 1.9 1:1 0 1 0
totaal 100 100 100 100 90 47




gelijktijdig met de opkomende industrialisatie!2, in
et lager onderwijs belangrijke veranderingen vol-
trokken, die we hier alleen met enkele steekwoorden
d4an  willen geven: de uitbreiding van de
onderwijzersopleiding (vgl. M. du Bois-Reymond,
1979); de bestrijding van de kinderarbeid en het
Onregelmatig schoolbezoek (vgl. Th. Veld, 1979); de
Verlaging van de klassegrootte; het begin van de sub-
sidiering door de overheid van het particuliere on-
derwijs — kortom een kwantitatieve en kwalitatieve
consolidering van het lager onderwijs (vgl. L. Das-
berg en J. W. G. Jansing, *78). Voor het op gang
omen van de industrialisatie weerspiegelde het on-
€rwijs de naar standen georganiseerde maatschap-
P1j, waarin de neringdoende kleinburgerij nog niet
door declassering bedreigd werd en zij ecn deel van
haar kinderen naar de onderwijzersopleiding stuur-
de. Deze fracties van de kleinburgerij zagen echter
un toekomstperspectieven veranderen doordat de
traditionele arbeidsverhoudingen doorbroken wer-
den (vgl. Th. van Tijn, 1974) en hun gezamenlijke
€tonomische en sociale positie onzeker werd. Men
an vermoeden, dat de teruggang in de nijverheids-
Sector in ons sample van 51.1% tot 46.8% met deze
algemene  economische ontwikkeling van voor-
Industrigle standenverhoudingen in industrieel-
kf'”-lpltalistis(:hf: verhoudingen samenhangt, ook al is
It proces in Nederland niet zo dramatisch verlopen
S 1n andere Europese industrielanden. Een toene-
IdTlende alg_,f_:mene economische onzekerheid vermin-
V::rtdde stijgingskansen van de kinderen in dit deel
sti{] de klelnburggnj. Dat landelijk een procentuele
nglng van de nijverheidssector te constateren valt
A 30 tot 34 procent) is niet in tegenspraak met
ngz'e danname over de hachelijke situatic van de
uit”ggdoende kleinburgerij. We gaan er namelijk van
= at deze stijging vooral de industritle sector be-
- niet de neringdoenden'?. In deze sector waren
: Cr economisch zwakke beroepen vertegenwoor-
h agn (iaZ%al'S ongeschoolde arbeider en gedeclasseerde
ik ffbel_der, of juist economisch sterke ’beroepen
ehE abricksdirecteur. De kinderen van déze vaders
e t(i“ de kan_sl op een hogere beroepsopleiding dan
et iﬂdErwuzer. Om deze aanname hard te kun-
= aKen zou men echter over beter cijfermateriaal

Oeten beschikken,
nieu\it de industriéle ontwikkeling komt ook de
Perso; rrluddenk!asse op'4, technisch-administratief
“ijVErhe?d’s dat zich binnen de kleinburgerij in de
vindt d:l - en handelssector voegt. In Nederland
e Z¢ ontwikkeling door de vertraagde industria-
“iij:rheE':éger plaats in de handelgsector _qan in de
v ri'fel sector, waarl?mnen het industriéle groot-
) pas tegen het cinde van de 19e eeuw gaat
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toenemen. Wij verklaren de stijging in de handelssec-
tor voor ons beroepensample van 16.7% tot 27.7%
dan ook door de opkomst van deze nieuwe midden-
klasse. Zij draagt de financiéle en ideologische voor-
waarden in zich om een deel van haar kinderen on-
derwijzer te laten worden. Landelijk neemt de han-
delssector weliswaar ook toe, maar duidelijk minder
dan in ons sample; blijkbaar is voor de nieuwe mid-
denklasse het onderwijzersberoep bijzonder aan-
trekkelijk. Ook uit de dienstensector komen opval-
lend veel meer onderwijzers (23.3% respectievelijk
21.3% in ons sample tegenover 8.1% respectievelijk
9.4% landelijk). In deze sector vinden we onder an-
dere veel lage en middelbare intellectuele beroe-
pen'?, voor wie het onderwijzersberoep een relatief
goedkope opleiding bood, dat toch een zeker maat-
schappelijk aanzien verschafte'®. Vooral in deze
groep nestelt zich de onderwijzerstraditie!”.

Om een verklaring te geven van het opvallend
kleine percentage onderwijzers uit de landbouwsec-
tor valt ons met ons cijfermateriaal zwaar. Wij ver-
moeden dat drie dingen een rol spelen. In de eerste
plaats hebben wij ons materiaal verzameld via de
ondertrouw- en trouwakten van de stad Leiden. Het
zou kunnen zijn, dat bij deze ‘steedse’ huwelijken de
landarbeiderszonen en -dochters ondervertegen-
woordigd zijn omdat zij vaker in de dorpen waar ze
vandaan kwamen trouwden'®. Ten tweede vermoe-
den we, datin de eerste helft van de 19e eeuw procen-
tueel meer boerenzonen onderwijzer werden dan in
de tweede helft, waarin niet alleen de eisen voor het
onderwijzersberoep belangrijk stegen, maar ook de
landbouwsector zelf aan kwantitatieve betekenis in-
boette. In hoeverre nu deze factoren de motivatie
voor het onderwijzersberoep beinvloedden zou on-
derzocht moeten worden. We denken namelijk, ten
derde, ook dat voor deze beroepssector bijzonder
sterke regionale verschillen een rol spelen. Een re-
gionale uitsplitsing van de beroepsstructuur van de
vaders van onderwijzers zal zeer uiteenlopende per-
centages per regio opleveren. Mogelijkerwijs speelt
ook het gegeven een rol dat de nieuwe middenklasse
zich in de landbouwsector minder duidelijk manifes-
teerde dan in andere sectoren.

Samenvattend stellen we vast, dat onze algemene
aanname over de herkomst van onderwijzers uit de
kleinburgerij door de sectoranalyse bevestigd wordt.
Bovendien is onze aandacht op de opkomst van de
nieuwe middenklasse als reservoir voor onderwijzers
gevestigd alsmede op de bijzondere problematiek
van de geringe ‘toeleveringssector’ landbouw. We
zullen nu bezien in hoeverre een indeling van de
beroepen van de vaders in maatschappelijke klassen
de sectoranalyse ondersteunt.
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De klassen indeling van de beroepen

Bij het onderbrengen van de beroepen van de vaders
van de onderwijzers in maatschappelijke klassen
doen zich verscheidene problemen voor. In de eerste
plaats het methodische probleem dat de beroepsaan-
duidingen vaak zeer algemeen zijn. Heeft een koop-
man een grote en een financieel sterke zaak of is het
een groentehandelaar die een familiebedrijfje be-
heert? Werkt een schoenmaker zelfstandig of in
loondienst? De aanduiding ‘tuinder en boer’, impli-
ceert dat een bedrijf met of zonder knechten? Ten
dele moesten wij bij het onderbrengen van de beroe-
pen willekeurig te werk gaan.

Een veel belangrijker probleem is welk klassen-
model men bij het indelen van de beroepen hanteert.
In Nederland wordt sinds enkele jarenin kringen van
sociaal-historici een discussie gevoerd over de vraag
in welke maatschappelijke klassen de Nederlandse
bevolking in de tweede helft van de 19 ecuw inge-
deeld kan worden (vgl. J. Giele en G. J. v. Oenen,
1976, en J. Lucassen en Th. v. Tijn, 1976). Daarbij
speelt namelijk het theoretische criterium van de
klassebepaling een belangrijke rol. Gaat men uit van
het klassieke marxistische maatschappijbeeld, name-
lijk de verhouding van de subjecten tot de produk-
tiemiddelen'?, dan bestaan erin het kapitalisme twee
maatschappelijke hoofdklassen met daar tussenin
een tussenklasse. De bourgeoisie wordt gekenmerkt
door het bezit van produktiemiddelen; het proletari-
aat is verstoken van produktiemiddelen, zi jn arbeids-
kracht wordt door de bourgeoisie uitgebuit. Deze
maatschappelijke verhouding wordt door overheer-
sing respectievelijk onderwerping gekenmerkt, Tus-
sen deze hoofdklassen bevindt zich een maatschappe-
lijke laag, de kleinburgerij (vgl. G. Klaus en M. Buhr,
1972, pag. 618 e.v. en J. Lucassen en Th. v. Tijn,
1976). Het kenmerk van deze tussenklasse is, dat zij
produktiemiddelen kan bezitten maar deze dan niet
aanwendt om arbeidskracht uit te buiten. In de oor-
spronkelijke marxistische maatschappijvisie moet de
kleinburgerij met het voortschrijdende kapitalisme
ten onder gaan. Zij gaat op in de bourgeoisie of valt
terug in het proletariaat. ‘Seine Zwischenstellung
zwischen der Klasse der grisseren Kapitalisten, Kauf-
leute un Industriellen, der eigentlichen Bourgeoi-
sie, und dem Proletariat oder der Arbeiterklasse ist
fiir seinen Charakter bestimmend. Es strebt nach der
Stellung der Bourgeoisie, aber das geringste Missge-
schick schleudert die Angehorigen des Kleinbiirger-
tums hinab in die Reihen des Proletariats’ (J. Engels,
1973, pp. 9/10).

Wij kunnen de vraag buiten beschouwing laten in
hoeverre deze marxistische prognose door het ont-

staan van nieuwe tussenlagen als de nieuwe midden-
klasse achterhaald is of niet. Wij willen hier alleen
weten welke beroepsgroepen in de tweede helft van
de 19¢ eeuw tot de Kleinburgerij gerekend moeten
worden. Met de algemene bepaling: verhouding tot
de produktiemiddelen is een concrete klassenmaat-
schappij nog niet voldoende gekarakteriseerd. Hier
spelen historisch-nationale, regionale en ideologische
culturele bijzonderheden een belangrijke rol. In
welke historische overgangsperiode bevinden zich
bepaalde beroepsgroepen? Worden bi jvoorbeeld be-
roepen als blikslager, schoenmaker en slager geken-
merkt door bezit van produktiemiddelen of niet?
Behoren zij derhalve tot de kleinburgerij of tot de
arbeidende klasse?°? Voor de bepaling van het milieu
van herkomst van de onderwijzer cen interessante
vraag. Men kan deze vraag niet abstract beantwoor-
den maar moet aansluiten bij de historische situatie
waarin de beroepen zich bevinden. Het wezenlijke
van het marxistische klassenbegrip is immers dat de
klassenverhoudingen in beweging zijn. J. Giele en G.
van Oenen hebben juist daarom voor hun bepalingen
van de Nederlandse klassenverhoudingen in de
tweede helft van de 19 ecuw ook de concrete le-
vensomstandigheden van de arbeidende bevolking
bestudeerd. Ondanks kritische opmerkingen van J.
Lucassen en Th. v. Tijn (Lucassen/v. Ti jn, 1976, pag.
81/82) houden zij, met enkele kleine wijzigingen,
eraan vast dat het klassebeeld van de ti jdgenoten de
algemene klasse-indeling op grond van het theoretj-
sche criterium: verhouding tot de produktiemidde-
len, eerder aanvult dan ter discussie stel.

Wij hebben voor ons doel gebruik gemaakt van hun
indeling en ons aangesloten b j de interpretatie dat de
doorsnee-intellectueel tot de kleinburgerij behoort.
De intellectuelen bezitten dan wel geen produktie-
middelen in de eigenlijke zin van het woord, maar het
is ongetwijfeld zo, dat de burgerlijke staat voor de
instandhouding van zijn macht, organisatorisch en
ideologisch steunt op de intellectuelen. Een deel van
deze intellectuelen was op grond van hun levensom-
standigheden veel sterker verbonden met de klein-
burgerij dan met de arbeidersklasse of de bourgeois.
Of men nu de intellectuelen als een eigen klasse of als
cen fractie van de kleinburgerij beschouwt, is volgens
ons van ondergeschikt belang.

In ons model maken wij binnen de kleinburgerij
een onderscheid tussen handarbeid en hoofdarbeid
om hiermee aan te geven, dat er zich binnen de
kleinburgerij beroepen bevinden die dichter bij de
arbeidersklasse staan en beroepen die zich dichter bi i
de bourgeoisie bevinden. Tot de eerste groep reke-
nen wij kleine zelfstandigen (kleine winkeleigenaren,
zelfstandige handwerkslieden) die min of meer over-



eenkomen met ‘de oude middenstand’: de zelfstan-
dige ambachtslieden?!. De tweede groep, die van de
hoofdarbeiders, bestaat uit lagere ambtenaren en
employés, intellectuelen, kunstenaars en beroepen
uit de verzorgende sector. Vooral vanuit deze groep
Ontstaat de nieuwe middenklasse.

. Binnen de arbeidersklasse hebben wij een tweede-
ling gemaakt; aan de ene kant de werklieden en aan
de andere kant de arbeiders. Beiden zijn in loon-
dienst. De werklieden zien wij als de geschoolde, de
arbeiders als de ongeschoolde arbeidskrachten. Dit is
echter een onderscheid, dat niet altijd eenvoudig is
aan te brengen (bijvoorbeeld bij een timmerman).

Let was uitermate moeilijk de grens te trekken tussen
die beroepen, die men tot de werklieden van de
arbeidersklasse moet rekenen, en de beroepen die tot
de groep van de geschoolde handarbeiders binnen de
Kleinburgeri j behoren. Wanneer men niet over meer
Informatie beschikt omtrent de verschillende beroe-
Pen, wordt het erg moeilijk uit te maken of bijvoor-

eeld een blikslager tot de eerste of tot de tweede

asse behoort. Deze methodische moeilijkheid

Tabel 4 pe beroepen van de vaders verdeeld over klassen
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weerspiegelt natuurlijk de concreet-historische situ-

atie waarin de overgang tussen de klassen ook vloei-

end verliep. Wij willen dan ook niet uitsluiten dat
sommige beroepen anders ingedeeld hadden kunnen
worden.

Tot de bourgeoisie rekenen wij in ons sample ho-
gere intellectuelen, ambtenaren en zakenlui.

Als wij al deze moeilijkheden in aanmerking ne-
men komen wij tot de klassenindeling welke in Tabel
4 is weergegeven,

Gezien de beperkte ruimte willen wij hier slechts
een drietal uitkomsten vermelden.

1. De arbeidersklasse is als herkomstklasse van de
onderwijzer in ons sample ondervertegenwoor-
digd (22% tegenover landelijk 50%)%2.

2. De kleinburgerij is als herkomstklasse oververte-
genwoordigd (67% tegenover landelijk 46.6%).
Uitgesplitst naar hoofd- en handarbeid blijkt in
ons sample een verhouding van 24.8% tegen lan-
delijk 4.3% voor de hoofdarbeiders en 42.3%
tegen Jandelijk 18% voor de handarbeiders. In de
tweede periode (leerkrachten die na 1879 in het

I Arbeidersklasse II Kleinburgerij

III Burgerij

A. Werklieden B. Arbeiders A. Handarbeid

B. Hoofdarbeid

| Dlkslager 1 asman 2 boekbinders
: Instrumentmaker 1 bierdrager 2 broodbakkers
5 f‘:]'{lenmaker 1 dekenwerker 1 depothouder
binetwerkers 1 fabrickbediende 3 goudsmeden
i l_.Omplenmaker 2 fabriekwerkers 1 hoedenmaker
lifbediende 1 grijnwasser 8 kleermakers
1 Metselaars 4 huisververs 1 koopman
Meubelmaker 1 molenaarsknecht 1 koperslager
1 opperman 1 kuiper
1 sigarenmaker 5 landbouwers
3 sjouwers 1 loodgieter
1 tuinman 1 melkboer
1 wever 2 meester goudsmeden
1 wijnkoopknecht 1 opzichter
1 schipper
3 schoenmakers
1 slager
3 smeden
1 tapper
9 timmerlieden
1 tuin- en mandbloemist
1 warmoezier
6 winkeliers

¢

t:))taa]: 10 7.3% totaal: 20 °
taa) A enB: 30 21.99%,

14.6%

2 zadelmakers

totaal: 58 42.3%
totaal AenB:92 67.1%

1 archivaris K.N.S.M. 2 apothekers

1 bode Rijnland 1 chef van de Singer Mij.
2 boekhouders 1 deurwaarder

2 cipiers 2 docenten

3 custos 1 fabrikant

1 dienaar van justitie 4 fabrikeurs

1 heel- en vroedmeester 1 particulier

2 schoolhoofden 1 predikant

3 hoofdonderwijzers
1 inbrenger bank van lening
3 kantoorbedienden
1 marktmeester

6 onderwijzers

1 organist

1 politieagent

1 rechercheur

1 rijksambtenaar

1 stadsbode

1 tekenmeester

1 zaakwaarnemer

totaal: 34 24.8%

1 sigarenfabrikant
1 veehandelaar

totaal : 15 11%
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onderwijs werkzaam waren) neemt de nicuwe
middenklasse duidelijk aan betekenis toe. Kwa-
men in de eerste periode (voor 1880) 22% van
alle leerkrachten uit deze nicuwe middenklasse
(de hoofdarbeiders uit de kleinburgerij) in de
tweede periode stijgt dit percentage tot 28%.

3. De bourgeoisie is als herkomstklasse oververte-
genwoordigd (11% tegenover landelijk 3%).
Deze oververtegenwoordiging is voornamelijk
toe te schrijven aan het hoge percentage onder-
wijzeressen?®. Tegenover 7% van de mannelijke
onderwijzers staan 21.8% onderwijzeressen. Een
aanwijzing voor deze oververtegenwoordiging
zou kunnen zijn dat de onderwijzersopleiding
voor de vrouwen uit de hogere maatschappelijke
klassen vaak de functic vervulde van een alge-
mene vorming die slechts de tijd tot aan het huwe-
lijk diende te overbruggen.

Deze uitkomsten van ons lokaal onderzoek bevesti-
gen in grote lijnen ook de elders gesuggereerde notie
van de afkomst van de onderwijzer uit de kleinbour-
geoisie. Opmerkelijk vonden wij daarbij vooral de
verschuiving die in de onderzochte periode optrad
tussen de oude en de nieuwe middenklasse. Men zou
deze trend kunnen zien in het licht van een in de
tweede helft van de 19¢ eeuw optredende verande-
ring van de functie van het lager onderwijs. Het lager
onderwijs groeide in deze periode uit tot een maat-
schappelijk instituut waarvan geen kind in de leer-
plichtige leeftijd verstoken mocht blijven (Wet tegen
Kinderarbeid, 1874 en Leerplichtwet, 1901); het be-
roep onderwijzer werd, in overeenstemming met
deze ontwikkelingen, geleidelijk aan zowel qua beta-
ling als qua prestige hoger gewaardeerd. Daarmee
houdt verband dat zich in deze periode de verschil-
lende onderwijzersverenigingen consolideerden (vgl.
J. van Raalte, 1979). Onze resultaten laten ook zien
dat de vrouwelijke leerkracht apart onderzocht dient
te worden, omdat haar beroepspositie niet los te zien
is van haar algehele achtergestelde maatschappelijke
positie. Onderwijzeres was lange tijd een van de wei-
nige intellectuele beroepen die openstonden voor de
VIOuwW.

Noten

1. A. Combe spreekt van het ‘Deklassierungsbewust-
sein’ van de onderwijzer. Ook hij houdt zich bezig
met het probleem dat ‘die geschichtlich durchaus mog-
liche Identifikation des Elementarlehrers mit unteren
Sozialschichten und mit der Sozialdemokratie in rele-
vantem Umfang nicht stattgefunden hat..." (p. 51).

10

3]

. W. Breyvogel bv! concipicert voor het onderzoek van
de onderwijzer een aanzet die vertrekt van de beide
referentiepunten loonarbeid en kapitaal en de hieruit
resulterende klassetegenstellingen binnen de burger-
lijke maatschappij. Hij gaat uit van de ambivalentie in
de politiek-pedagogische houding van de onderwijzer
op grond van zijn positie in de maatschappelijke tus-
senlagen.

. Het CBS heeft geen gegevens over de beroepen van de
vaders van onderwijzers verzameld, trouwens ook niet
van recenter datum. Zie echter P. B. Renes, 1979,
Renes verdeclde zijn sample kweekschoolleerlingen
over zes ‘rangstanden’ en vond dat ruim 60% van de
mannelijke en 30% van de vrouwelijke leerlingen af-
komstig zijn uit de ‘rangstand’ van de kleinere midden-
stand. (p. 183).

. De ontwikkeling van het lager onderwijs in Friesland is
onderwerp van studie van T. Smeding. Hij wil ook de
sociale herkomst van de leerkrachten onderzoeken.

. Zie ook P. Romeyn, 1866, pag. 11, waar hij beweert,
dat de afkomst van de kwekelingen uit kleinburgerlijke
miliecus ook te maken heeft met de (te) geringe te
verwachten betaling als onderwijzer.

. In het socialistisch tijdschrift ‘Recht voor Allen’ lezen
wijonder de datum van 3 juni 1890: *“Wij, onderwijzers
en onderwijzeressen, mannen en vrouwen van kennis
en beschaving, door oorsprong en afkomst voor het
merendeel thuis behorende bij het proletariaat ..." (S.
Roegholt en M. de Vries, 1975, p. 167). Maar we
mogen deze oproep zeker niet als een betrouwbaar
kwantitatief gegeven interpreteren. Op grond van
mondelinge informatie van T. Smeding (zie noot 5)
schijnt echter voor Friesland vanaf = 1860 wel sprake
te zijn van een toename van kwekelingen en onderwij-
zers uit de arbeidersklasse. Wij vonden in onze groep
oudonderwijzers (jaargang += 1909) maar één onder-
wijzer uit proletarisch milieu et ook op de opleidingen
van deze groep onderwijzers zaten maar enkele arbei-
derskinderen.

. In een roman van A. M. de Jong (1920) wordt het
zeldzame geval van sociale daling via het beroep van
onderwijzer afgebeeld. De held is de zoon van een
failliet gegaan ondernemer. Met weerzin wordt hij on-
derwijzer en acht hij in het begin van zijn beroepsloop-
baan het-contact met kinderen uit het arbeidersmilieu
onterend.

. Zie ook K. Lehmann, 1955. Ook F. Meyer, 1976,
citeert de herinneringen van onderwijzers uit de klein-
burgerij en de boerenstand.

. Sociale laag 1I: hoofdzakelijk employés, directeuren
van kleine ondernemingen, hoofdambtenaren, grote
landbouwers en tuinders, middelbare technici; III:
hoofdzakelijk grote tot middelgrote oude en nieuwe
middenstanders, ambtenaren middenpositie, middel-
grote landbouwers en tuinders, middel-employés. Wij
hebben grote bezwaren t.a.v. een dergelijke indeling,
Het is de vraag of een indeling in lagen volgens be-
roepsprestige de objectieve klasseverhoudingen ade-
quaat weergeeft. Bovendien stamt de indeling van
1953. Ondervraagden aan het eind van de vorige eeuw
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zouden wel eens een andere waardering of rangorde
kunnen aanbrengen.
Zie voor de ontwikkeling van de onderwijzersoplei-
ding in Nederland R. Turksma, 1961.
Wanneer geen landelijke statistische gegevens be-
schikbaar zijn blijft als enige mogelijkheid over het
doen van regionaal of plaatselijk onderzoek. Een mo-
gelijke ingang voor de beantwoording van de onder-
zoeksvraag naar het milieu van herkomst vormt een
analyse van de inschrijvingslijsten van de onderwij-
zersopleiding. Hier doet zich echter het probleem voor
dat men is aangewezen op enkele specificke oplei-
dingsscholen die gegevens toentertijd ook daadwerke-
lijk verzameld hebben. Wij hebben een andere weg
gevolgd, die ook diverse methodische problemen met
zich meebracht en waarvan wij niet willen beweren dat
het de enige zou zijn. Uit de gemeenteverslagen van
Leiden hebben wij de namen van 840 leerkrachten
gehaald en bovendien gegevens zoals geslacht, geloofs-
richting en de rang van de leerkracht. Aan de hand van
de naam moesten wij de herkomst bepalen. Dit kon op
verschillende wijzen: via de geboorteregisters, de on-
dertrouwaktes en de overlijdensaktes. Wij hebben de
weg van de ondertrouwaktes gekozen omdat deze de
meeste informatie’ op zou leveren. 216 leerkrachten
vonden wij terug in de ondertrouwaktes, van 137 on-
derwijzers stond het beroep van de vaders vermeld. In
het najaar van 1980 verscheen een doctoraalscriptie
van J. Lamboo en M. Smits waarin een uitgebreide
methodische verantwoording wordt gegeven.
Zie voor de vraag van de vertraagde industriéle ont-
wikkeling in Nederland P. R. D. Stokvis, 1978 en Th.
van Tijn, 1977, a en b.
Nationale cijfers ontbreken.
Zie t.a.v. de problematiek van dit begrip A. Leppert-
Fogen, 1974, pag. 12 e.v.
aast onderwijzers: ziekenhuispersoneel, sociale be-
roepen, bibliotheek- en middelbaar universiteitsper-
soneel, advocaten, boekhouders, kantoorbedienden,
unstenaars.
Ook onze indeling van de beroepen van de vaders van
onderwijzers steunt de suggestic dat de leerkrachten
uit de nieuwe middenklasse komen. Wij vinden onder
onze kolom ‘hoofdarbeiders’ (zie Tabel 4) uitsluitend
beroepen uit de diensten- en handelssector.
an de onderwijzers in ons sample die vo6r 1880 hun
eroepen uitoefenden waren zes van in totaal 21 in de
dienstensector bezig; n4 1879 waren dit zeven van tien
vaders! Ter vergelijking: bij de volkstelling van 1889
kwamen 13.3% onderwijzers van ille schooltypen uit
de dienstensector.
€ze suggestie danken wij aan J. Lucassen.
Dit is ondanks vele verschilpunten het vertrekpunt van
zowel Giele/v. Oenen als Lucassen/v.Tijn.
it probleem onderkennen ook Lucassen/v. Tijn,
1976, pag. 83,
Het ‘boerenvraagstuk’ hebben wij voor onze doelstel-
ling zo opgelost dat wij de tot de landbouw behorende
€roepen onder de rubriek ‘handarbeid’ binnen de
klemburgerij geplaatst hebben, dus min of meer tot de
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‘oude middenstand’ — wij verwijzen nogmaals naar de
controverse Giele/v.Oenen versus Lucassen/v.Tijn,
22. Nationale vergelijkingscijfers uit Giele/v Oenen,
1976, p. 183.
23. P. B. Renes (1979) vond bij zijn sample hetzelfde (zie
p. 72).
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Samenvam'ng

In dit artikel wordt de vraag onderzocht of attitudes
van leerkrachten in positieve richting veranderen
Oordat zij een (experimenteel) onderwijsprogramma
voor de sociaal-cognitieve ontwikkeling uitvoeren in
hun klas en/of doordat zij als deelnemers betrokken
Yn bij een curriculumonderzoek naar het effect van
een dergelijk onderwijsprogramma (d.i. het hoofdon-
derzoek). De attitudes hebben betrekking op de vol-
8ende onderwerpen: a) stimulering van de sociale
Ontwikkeling bij leerlingen, b) onderwijsvernieuwing
“-”;Ig onderwijsdoelstellingen voor de sociale ontwik-
g. .

. De resultaten van het onderzoek tonen aan dat de
Ypothesen slechts gedeeltelijk konden worden beves-
tigd. Louter deelname aan het hoofdonderzoek bleek
gftf;'n voldoende factor te zijn voor verandering van
£ tude. Alleen bij leerkrachten uit het lager onderwijs,
'€ niet alleen aan het onderzoek hadden deelgenomen
Maar ook het onderwijsprogramma hadden toegepast,
wgid een attitudeverandering geconstateerd te kunnen
e en. Voor het kleuteronderwijs kon geen indicatie
" €en verandering in attitude worden gevonden.
OHE;' daagwerkelfjk uitvoeren (implementeren) van het
% erquprog_ramma bleek bij leerkrachten uit het
igﬂ' onderwijs vooral van invioed te zijn op de hou-
ng ta.v. de stimulering van de sociale ontwikkeling.

* W

l?(;t fandtrzoek werd uitgevoerd in het kader van het
va[? onderzoek van 8.V.O.-project 0360 naar het effect
Wik}?e]n curriculum gericht op de sociaal-cognitieve ont-
fok eling. Ten tijde van de uitvoering waren beide au-
omfs werkzaam in S.V.O.-project 0360, ressorterend
Uer de Vakgroep ontwikkelingspsychologie van de
igd te Nijmegen. De auteurs zijn veel dank verschul-
cog aan Prof. Dr. A, M. P. Knoers voor zijn kritisch
glmemaar op een eerdere versie en aan Prof. Dr. R.
olgl't‘ens voor zijn adviezen en opmerkingen op metho-
vele Bisch terrein, Een speciaal woord van dank geldt de
ager(aﬂomerq gebleven) leerkrachten uit het kleuter- en
oo Onderwijs die door hun’spontane medewerking

€ studie hebben mogelijk gemaakt.

PE
PAGOGISCHE sTUDIEN 1981 (58) 13-30

1. Inleiding

Het onderzoek waarvan in dit artikel verslag wordt
gedaan, is uitgevoerd in het kader van een studie naar
de effecten van een onderwijsprogramma voor de
sociaal-cognitieve ontwikkeling bij leerlingen van het
kleuteronderwijs en de laagste drie leerjaren van het
lager onderwijs. Dit curriculumonderzoek zal in dit
artikel kortheidshalve worden aangeduid met de
term hoofdonderzoek. Het doel van het attitude-on-
derzoek is na te gaan of veranderingen optreden in
attitudes van leerkrachten uit het kleuter- en lager
onderwijs die, hetzij als uitvoerenden van een on-
derwijsprogramma, hetzij als deelnemers aan het
hoofdonderzoek, in aanraking zijn gekomen met de
onderzochte attitude-objecten.

Het artikel kent de volgende indeling. In de inlei-
ding wordt achtereenvolgens ingegaan op het soci-
aal-psychologische begrip ‘attitude’, de ontwikkeling
van de hypothesen en de relevantie van de vraagstel-
ling. Na de methode-sectie waarin verslag wordt ge-
daan van de wijze waarop het onderzoek is uitge-
voerd, worden de onderzoeksresultaten besproken.
Hierbij worden eerst de betrouwbaarheid en validi-
teit van de afhankelijke variabelen aan de orde ge-
steld alvorens de resultaten van het attitude-verande-
ringsonderzoek worden behandeld. In de slotpara-
graaf worden de verkregen resultaten en het onder-
zoek als zodanig nog eens kritisch bekeken.

1.1 Theoretische achtergrond

Het begrip ‘attitude’ heeft zich ontwikkeld tot een
van de centrale begrippen in de sociale psychologie.
Dit is niet verwonderlijk als wij bedenken dat attitu-
des beschouwd worden als een belangrijke variabele
voor het verklaren en begrijpen van iemands (re)ac-
ties t.a.v. sociale objecten. Over het algemeen wor-
den attitudes beschouwd als aangeleerde predisposi-
ties voor gedrag. Dit houdt in dat ze kunnen verande-
ren'. Ze zijn eerder dynamisch dan statisch (Fishbein
& Ajzen, 1972; 1975; McGuire, 1969).

Hier wordt volstaan met een beknopte omschrij-
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ving van de drie componenten die meestal in verband
met het begrip ‘attitude’ onderscheiden worden. De
affectieve component heeft betrekking op de emotio-
neel evaluatieve waardering van het attitude-object.
Deze component die zowel positief, neutraal als ne-
gatief kan zijn, wordt over het algemeen als de meest
centrale beschouwd (cf. Fishbein, 1967a; 1967b). De
cognitieve component betreft de feitelijke informatie
die personen hebben of hanteren t.a.v. een object.
Hierbij wordt afgezien van de vraag of deze informa-
tie juist, onjuist of volledig is. Met de conatieve com-
ponent (ook wel ‘aktietendentie’) wordt verwezen
naar de gedragsmotiverende werking die van een
attitude kan uitgaan,

In het kader van dit onderzoek is uitgegaan van de
volgende theoretische overwegingen. Hoewel attitu-
des veelal beschouwd worden als predispositie voor
gedrag (d.w.z. dat het gedrag beinvioed wordt door
attitudes) worden hier attitude en gedrag als interde-
pendente factoren beschouwd. Dit betekent niet al-
leen dat attitudes een predispositie kunnen vormen
voor gedrag, maar dat van de andere kant het gedrag
ook van invloed kan zijn op de attitude (Bem, 1970).
Verder wordt in navolging van Fishbein ( 1967b),
Osgood, Suci & Tannenbaum, (1957) en Thurstone
(1931) het begrip attitude opgevat als een affectief-
evaluaticf concept. Deze accentuering van één com-
ponent laat de toepassing toe van unidimensionale
meetprocedures®, De keuze voor het centraal stellen
van de affecticve component betekent dat de cogni-
tieve component (‘beliefs’) en de conatieve compo-
nent (gedragstendentie) respectievelijk als determi-
nant en als consequentie gerelateerd worden aan een
bepaalde attitude.

De onderzochte attitudes van leerkrachten hebben
betrekking op: a) stimulering van de sociale ontwik-
keling in het onderwijs (dit is het inhoudelijke bereik
van het curriculum dat in het hoofdonderzoek cen-
traal staat), b) onderwijsvernieuwing in het algemeen
en ¢) onderwijsdoelstellingen.

Welke aanwijzingen zijn er nu in de literatuur,
zowel de onderwijskundige als sociaal-psychologi-
sche, te vinden voor de richting waarin hypothesen
geformuleerd kunnen worden?

Dat geen studie voorhanden was over de attitudes
van leerkrachten ten aanzien van de stimulering van
de sociale ontwikkeling is niet zo verwonderli jk, aan-
gezien deze thematiek (nog) geen systematisch on-
derdeel vormt van het leerplan (Gerris, 1980). Ook
ten aanzien van andere onderwijsinhouden is weinig
bekend over de attitude-verandering van leerkrach-
ten onder invloed van de uitvoering van een bepaald
onderwijsprogramma. Dit betekent niet dat in on-
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derwijssettings geen attitude-onderzoeken zouden
hebben plaatsgevonden. Veel onderzochte dimensies
van lecrkracht-attitudes betreffen: de leerlingen en
hun prestaties (cf. Dunn & Kowitz, 1970; Silber-
mann, 1969), orde- en gedragsproblemen (Hoy,
1967), doceerstijl (Cook, Leeds & Callis, 1951; Het-
tema, 1973) en specificke onderwijsinhouden (Khan
& Weiss, 1973). Een andere groep van studies heeft
betrekking op de verandering van attitudes als gevolg
van een bepaalde opleiding en/of beroepsuitoefening
(De Bil, Cornet, Kanselaar & Van Wijlen, 1978;
Hoy, 1967; De Jong, 1980; Loree, 1971; Rabinowitz
& Rosenbaum, 1960; Veenman, 1978). Hoewel de
vermelde studies geen grote steun verschaffen voor
het formuleren van meer gerichte hypothesen over
attitude-verandering bij leerkrachten die een onder-
wijsprogramma uitvoeren, kan uit deze studies wel
worden geconcludeerd dat leerkracht-attitudes kun-
nen veranderen.

Voor de tweede afhankelijke variabele geldt min
of meer dezelfde conclusie. Wel kan worden gewezen
op studies waarin men het begrip *houding t.o.v. on-
derwijsvernieuwing c.g. -verandering’ en achter-
gronden voor een houdingsverandering in kaart pro-
beert te brengen (Dann, Cloetta, Miiller-Fohrbrodt
& Helmreich, 1978; Janssen & De Kuyper, 1974;
Vandenberghe & Janssens, 1971-1972: Veenman,
1975). Voorzover ons bekend is echter nog weinig
onderzoek gedaan naar verandering in houding t.o.v.
onderwijsvernieuwing als gevolg van het ervaren van
onderwijsvernicuwende ideeén, materialen of struc-
turen. Ook is weinig vergelijkingsmateriaal voorhan-
den over de verandering in waardering van onder-
wijsdoelstellingen (de derde afhankelijke variabele).
In onderwijskundig doelstellingenonderzock over-
heerst meestal het inventarisatie-, classificatie-, eva-
luatie-, discrepantie- en legitimeringsgezichtspunt
(cf. Ammons, 1964; De Corte, 1973; Gerris 1978;
Kremer, 1978; Hoepfner, Bradley & Dohrty, 1973;
Meyer, 1972).

Vanuit de sociaal-psychologische literatuur kan ge-
wezen worden op een viertal algemene factoren die
van belang zijn vanwege hun mogelijke invloed op
attitudes. Deze factoren zijn: a) gedrag, b) gedrags-
consequenties, c) ‘exposure’ en d) informatie over het
attitude-object (zie Figuur 1)*. 2

Ad a: beinvioeding door gedrag: Volgens de ‘self-
perception’-theorie is het mogelijk dat een persoon
zijn attitudes afleidt uit het observeren van het eigen
gedrag t.a.v. het attitude-object (Bem, 1965; 1970).
Wanneer een leerkracht ‘observeert’ dat hij heeft
deelgenomen aan een curriculumonderzoek met be-
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‘Exposure’
Informatie Attitude
1 v
Gedrag o chra_gsconse-
l— quentics

Figuur 1 Enkele algemene factoren die van belang zijn
vanwege hun invloed op attitudes

trekking tot sociale ontwikkeling en/of zelf een ge-
deelte van zo'n curriculum heeft uitgevoerd, kan hij
totde conclusie komen dat hij positief staat t.0.v. bijv.
Simulering van de sociale ontwikkeling in het onder-
Wijs.

Volgens de cognitieve dissonantietheorie (Festin-
ger, 1957) streeft een persoon naar een consonante
Iclatie tussen zijn cognities, waarbij een onderscheid
gemaakt kan worden tussen cognities over een attitu-
de-object en cognities over het gedrag. Volgens deze
theorie is het mogelijk dat een persoon er eerder naar
zal streven zj jn attitudes aan te passen aan het gedrag
dan andersom, Het meewerken aan en het uitvoeren
Van een onderwijsprogramma voor de sociale ont-
Wikkeling kunnen gedragingen zijn die aanleiding
BEven tot een gunstige attitude t.a.v. bijv. het stimule-
Ten van de sociale ontwikkeling in het onderwijs.

yanneer we ervan uitgaan dat de leerkrachten uit
€igen beweging hebben meegewerkt aan het hoofd-
onderzoek, en een min of meer gunstige attitude in
danleg al verondersteld kan worden, zou men kunnen
Verwachten dat het uitgevoerde gedrag bijdraagt tot
€en congruente versterking van deze reeds aanwezige
altitude. Wanneer de leerkrachten onder meer gefor-
fgfrde condities hebben meegewerkt (bijv. aangezet
= Mmeewerken door collega’s of het hoofd van de
P ool) en wanneer hierdoor een dissonantie ont-
4N zou zijn, kan worden verwacht dat ze proberen
d"n cognities onderling meer consistent te maken
00r de betreffende attitudes te veranderen.

Ad b: bei'nvloeding door gedragsconsequenties: Dat
%edragsconsequentics als een positieve of negaticve

Csterker kunnen optreden voor gedrag (zie Figuur

0? 3 de operante conditioneringsonderzoeken vol-

o Nde aangetoond. Daarnaast is het aannemelijk
vlOegdedl'ﬁlg_sContsequ:nties ook attimdes kunnen belm-
o ecrl1 direct of via het gedrag (zie ad q). Indien
gedrrn van mening is dat een bepaald object en/of
que;['g t.a.v. een object voor hem positieve conse-
in 1es heeft (kan hebben), maakt dat de ontwikke-

8 Van een positieve attitude t.a.v. dat object meer

waarschijnlijk. Wanneer de uitvoering van het on-
derwijsprogramma (gedrag)-consequenties heeft die
voor de betreffende leerkracht als een bekrachtiger
functioneren (bijv. doordat in zijn ogen de leerlingen
beter gemotiveerd zijn, de sfeer in de klas is verbe-
terd, ordeproblemen meer adequaat kunnen worden
gehanteerd), is het aannemelijk dat hij/zij dergelijk
gedrag vaker gaat vertonen en/of een (meer) posi-
tieve attitude ontwikkelt t.a.v. topics die in verband
staan met het onderwijsprogramma. Het is echter
moeilijk om op basis van deze redenering aan te
geven in welke richting de attitudes van de leerkrach-
ten uit het hoofdonderzoek zullen veranderen, omdat
het onzeker is of de betreffende leerkrachten posi-
tieve leerlingeffecten ook hebben onderkend c.q. po-
sitief gewaardeerd.

Ad c: beinviceding door ‘exposure’: Leerkrachten
die gedurende een periode van maximaal vier maan-
den deelnemen aan het curriculumonderzoek of die
tevens dit curriculum gebruiken in hun klas, worden
herhaaldelijk geconfronteerd met een aspect van on-
derwijsvernieuwing en met het thema van de sociale
ontwikkeling in het onderwijs. Ze worden met an-
dere woorden gedurende een langere periode ‘bloot-
gesteld’ aan aspecten van de objecten waarover na-
derhand de attitudes onderzocht worden. Uit een
onderzoek van Zajonc (1968) blijkt dat zelfs ‘mere
repeated exposure of the individual to a stimulus
object enhances his attitude toward it’. Het herhaal-
delijk ‘blootgesteld’ worden aan een aspect van on-
derwijsvernieuwing en sociale ontwikkeling in het
onderwijs zou kunnen leiden tot meer positieve atti-
tudes t.a.v. deze ‘objecten’.

Ad d: beinvloeding door informatie over het attitu-
de-object: Leerkrachten die meewerken aan het
hoofdonderzoek en/of het curriculum zelf toepassen
hebben een uiteenzetting ontvangen over het doel
van het onderzoek resp. curriculum (o.a. in de vorm
van een instructie, uitgebreide handleiding, e.d.).
Deze informatie zal impliciet ten gunste van onder-
wijsvernieuwing en stimulering van de sociale ont-
wikkeling in het onderwijs zijn, omdat we in het
kader van het hoofdonderzoek de nodige medewer-
king wilden verkrijgen en behouden. Informatie over
het attitude-object kan van invloed zijn op de attitu-
des, omdat iemand hierdoor nieuwe of andere cogni-
ties over het object kan verwerven. Op grond van de
aard van de verstrekte informatie en de geloofwaar-
digheid van de informatiebron kan een positieve atti-
tude-verandering bij de betreffende leerkrachten
worden verwacht. Informatie over het attitude-ob-
ject kan ook een gevolg zijn van het toepassen van het
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curriculum. Beinvloeding door informatie zou als een
specificke vorm van ‘exposure’ kunnen worden ge-
zien.

Tegen de achtergrond van de hierboven beschreven
theoretische overwegingen zijn de volgende hypothe-
sen geformuleerd.

Hypothese 1: Vergeleken met leerkrachten die niet
deelgenomen hebben aan het hoofdonderzoek, maar
zich hiervoor wel hebben aangemeld, zullen leer-
krachten die wel hebben deelgenomen aan het on-
derzoek naar de effecten van een curriculum gericht
op de sociale ontwikkeling een positieve houding
ontwikkelen t.a.v. zowel de stimulering van de sociale
ontwikkeling in het onderwijs als onderwijsvernieu-
wing in het algemeen. Bovendien wordt verwacht dat
deze laatste groep leerkrachten een hogere prioriteit
zal toekennen aan onderwijsdoelstellingen waarin
het sociale aspect wordt benadrukt.

Hypothese 2: De leerkrachten die het curriculum
gericht op de sociale ontwikkeling in het onderwijs
hebben uitgevoerd, zullen een meer positieve atti-
tude vertonen t.a.v. a) stimulering van de sociale
ontwikkeling in het onderwijs, b) onderwijsvernieu-
wing en c) prioriteitstoekenning van onderwijsdoel-
stellingen met betrekking tot het sociale aspect, dan
leerkrachten die alleen maar deelgenomen hebben
aan het hoofdonderzoek.

De vraagstelling en de daarbij geformuleerde hypo-
thesen kunnen niet alleen in theoretisch opzicht rele-
vant worden geacht, maar ook vanwege hun relatic
met het hoofdonderzoek en de innovatie- en imple-
mentatieproblematiek. Vanuit een theoretisch ge-
zichtspunt kan men eventueel positieve bevindingen
beschouwen als een ondersteuning voor enkele prin-
cipes uit de sociaal-psychologische theorie (zie ook
noot 3).

Verder is de vraagstelling van belang in het kader
van het hoofdonderzoek. Wanneer een bepaalde wis-
selwerking optreedt tussen attitudes en leerkracht-
gedrag zou een mogelijke verandering/verbetering in

de leerlingprestaties misschien mede verklaard kun-
nen worden door een attitude-verandering bij de
leerkrachten. Met deze onderwijskundige relevantie
(zie Figuur 2) wordt in feite gezocht naar een concre-
tisering van een belangrijke intermediérende factor
tussen een onderwijsprogramma als document en de
behaalde effecten bij de leerling. Hiermee willen we
overigens niet de indruk wekken dat inzicht in de
wisselwerking tussen leerkrachtgedrag en -attitudes
als proces-factoren een voldoende verklaring zouden
verschaffen voor de wijze waarop de effecten bij de
leerlingen tot stand zijn gekomen. Voor programma’s
gericht op de sociale ontwikkeling is in verband met
het leerkrachtgedrag 0.a. gewezen op het belang van
een effectieve dialoogstijl van de leerkracht en de
wijze waarop de interactie met de leerlingen verloopt
(Gerris, 1980).

Ook in de context van de curriculum-innovatie en
implementatie-problematiek kan de vraagstelling
van belang zijn door inhoudelijk of instrumenteel een
aanzet te bieden voor vragen als: In welke richting en
door welke invloeden veranderen attitudes van leer-
krachten t.a.v. concrete onderwi jsvernieuwingen (in-
houdelijk of structureel van aard)? In welke mate js
succes van onderwijsvernieuwingen mede van attitu-
des en attitude-veranderingen bij onderwijsgeven-
den afhankelijk? (cf. Dann et al, 1978; Giacquinta,
1973; Hall & Loucks, 1977; Hinsch, 1979).

2. Methode

2.1 Samenstelling van de respondentengroepen

Vragenlijsten werden verzonden aan 437 leerkrach-
ten uit het kleuter- en lager onderwijs. In totaal wer-
den 263 vragenlijsten geretourneerd (60%). Het feit
dat drie van de vier groepen (t.w. de experimentele-,
de controle- en de groep ‘aangemeld’) min of meer
een binding hebben gehad met het onderzoeksteam
heeft mogelijk een positieve invloed gehad op de
mate van respons van deze groepen.

Onderwijsprogramma

Leerkrachtgedrag

Leerlingprestaties

Leerkrachtattitudes

Figuur 2 Wisselwerking tussen leerkrach Igedrag en -attitudes als een intermediérende factor tussen een onderwijsprogramma

en leerlingprestaties
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Experimentele groep: Deze groep bestaat uit leer-
krachten van het kleuter- en lager onderwijs (leerja-
ren 1 t/m 3) die na aanmelding voor het hoofdonder-
zoek het onderwijsprogramma op het gebied van de
sociale ontwikkeling daadwerkelijk hebben toege-
Past. Het percentage respons in deze groep is 83%.
De toewijzing aan de experimentele- en controle-
groep is op basis van toeval geschied uit de totale
groep aanmelders die aan een aantal praktische crite-
na voldeden.

Controlegroep: Deze groep wordt gevormd door
leerkrachten die wel deelgenomen hebben aan het
hOOfc;lpnderzoek maar die-niet het betreffende on-
derWl]Sprogramma hebben “uitgevoerd. Alle leer-

achten van deze groep hebben de toegezonden
Vragenlijsten geretourneerd. Zowel de experimente-
le- als controlegroep hebben een uiteenzetting ont-
Vangen over het doel en de opzet van het onderzoek
Naar de effecten van het curriculum. Dit in tegenstel-
ling tot de groep ‘aangemeld’. De experimentele- en
controlegroep samen vormen de groep ‘deelnemers’.

L,)‘-’ 8roep ‘aangemeld’ bestaat uit leerkrachten die
ach weliswaar vrijwillig hadden opgegeven voor
declname aan het hoofdonderzoek, maar die niet
Yoor deelname in aanmerking konden komen (70%
Tespons). Omdat vrij veel scholen zich hadden aan-
Eémeld moest, om onderzoekspraktische redenen,
€€n selectie worden uitgevoerd. De selectie-criteria
Waren: a) het type onderwijs (G.L.O. of K.O.), b) het
dantal leerjaren dat per school wilde meedoen (hoe
meer hoe efficiénter), c) het aantal leerlingen in de
C€Tjaren waarvan de leerkrachten bereid waren te
Participeren, d) de outillage van de school (bijv. be-
Schikbaarheid van ‘testruimtes’ voor individuele test-
ame) en e) afstand t.0.v. Nijmegen.

Dﬁ ‘vreemde groep’ (54% respons) is samengesteld
Wit leerkrachten die op geen enkele wijze met het
Oofdonderzoek in aanraking zijn geweest. Deze
Sroep is als volgt gevormd: uit de geografische drie-
4?*131‘: s Hertogenbosch — Venlo — Arnhem werden
. agere- en 82 kleuterscholen benaderd, waarbij uit
ef volgens toeval gekozen plaats, afhankelijk van
= clatieve grootte, één lagere- en twee kleuterscho-
. en lagere- en één kleuterschool of alleen één
G uterschool werden aangeschreven. Een lagere
Chool Ontving steeds vier exemplaren van de vragen-
ISt en een kleuterschool twee exemplaren. De leer-
e‘:zhlt}en werden niet persoonlijk benaderd maar via
= ¢hoolhoofd, c.q. hoofdleidster. Deze werd in een
geleidende brief verzocht de vragenlijsten te verde-

N Deze benaderingswijze werd ook gevolgd voor

de groep ‘aangemeld’.

In de discussiesectie (par. 4) wordt ingegaan op ver-
dere kenmerken van de respondentgroepen voorzo-
ver daar i.v.m. de vergelijkbaarheid aanleiding toe
bestaat.

De benamingen van de eerste drie groepen staan in
verband met de functie die ze vervullen in het hoofd-
onderzoek. De z.g. ‘vreemde’ groep is aan de reeds
bestaande groepen uit het hoofdonderzoek toege-
voegd ter validering van het meetinstrument en om
de vergelijkbaarheid na te gaan van leerkrachten die
na vrijwillige aanmelding aan het hoofdonderzoek
hebben deelgenomen en leerkrachten die zich niet
hebben aangemeld.

2.2 Onderzoeksmaterialen

De ‘treatment’ voor de experimentele groep bestond
uit het toepassen in de klas van een onderwijspro-
gramma gericht op sociaal-cognitieve aspecten van
het gebied van de sociale ontwikkeling. Hieraan was
een introductie in de bedoeling en het gebruik van het
programma voorafgegaan. Het onderwijsprogramma
(experimentele versie) werd ontwikkeld in het kader
van het hoofdonderzoek. Voor een uitvoerige be-
schrijving wordt naar elders verwezen (Gerris, 1976;
1977, Gerris, Jansen & Badal, 1977, Jansen, Gerris
& Badal, 1977). Voor de controlegroep bestond de
‘treatment’ (dit in vergelijking met de groep ‘aange-
meld’) uit deelname aan het hoofdonderzoek waarbij
in dit geval een algemene uiteenzetting over doel en
achtergrond van het hoofdonderzoek genoemd moet
worden.

Het materiaal voor de meting van de afhankelijke
variabelen bestond uit de volgende onderdelen: 1.
Voor de houding t.a.v. onderwijsvernieuwing werd
gebruikgemaakt van de attitude-schaal ontwikkeld
door Janssen en De Kuyper (1974). Uit de corspron-
kelijke lijst van 44 items heeft Veenman (1975, pp.
257-259) er 22 geselecteerd op basis van de item-to-
taal-correlatie (> .37). Voor dit onderzoek zijn de-
zelfde 22 items gebruikt. 2. Om de leerkracht-attitu-
des t.a.v. ‘stimulering van de sociale ontwikkeling in
het onderwijs’ te meten zijn door de auteurs 42 uit-
spraken geconstrueerd volgens de Likert-schaalme-
thode. Van de 42 items waren er 21 negatief en 21
positief geformuleerd (zie Bijlage 1). De items met
betrekking tot onderwijsvernieuwing en stimulering
van de sociale ontwikkeling werden in de vragenlijst
achter elkaar doorgenummerd en uiteraard volgens
hetzelfde stramien van de 5-puntsschaal uitgevoerd
(geheel eens, enigszins eens, weet niet/hangt ervan af,
enigszins oneens, geheel oneens). In de lay-out is op
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deze manier getracht te voorkomen dat de respon-
denten attent werden gemaakt op een inhoudelijke
overgang. 3. Voor het bepalen van de prioriteit van
onderwijsdoelstellingen met betrekking tot het so-
ciale domein werden vijf algemene onderwijsdoel-
stellingen aangeboden die geordend moesten worden
naar relatieve belangrijkheid (zie Bijlage 2). De rela-
tieve prioriteit die leerkrachten aan doelstelling E
toeckenden werd beschouwd als een indicatie voor de
houding t.o.v. onderwijsdoelstellingen met betrek-
king tot de sociale ontwikkeling. Deze doelstelling is
als volgt geformuleerd: ‘De leerlingen kunnen om-
gaan met anderen en met hun omgeving'.

2.3 Onderzoeksopzet

Het onderzock is uitgevoerd volgens het ‘posttest-on-
ly-control-group design’ (Campbell & Stanley, 1963,
pp. 25-26). De condities in het design lopen parallel
met de verschillende respondentgroepen (zie par.
2.1). Dit wordt in Figuur 3 verder verduideli jkt.

Wil men een eventucel verschil tussen de twee condi-
ties op de athankelijke variabelen (01 vs. 02) als een
attitude-verandering beschouwen als gevolg van de
‘treatment’ (X), dan dient men ervoor te zorgen dat
de betreffende onderzoeksgroepen véér de ‘treat-
ment’ als gelijkwaardig beschouwd kunnen worden.
Het symbool A benadrukt dit aspect van interne
validiteit (cf. Campbell, 1957). We hebben goede
reden om aan te nemen dat de twee groepen in beide
onderzockscondities op tijdstip A gelijkwaardig wa-
ren met betrekking tot de betreffende afhankelijke
variabelen. De groepen hebben zich vri jwillig aan-
gemeld voor het hoofdonderzoek en ze zijn volgens
toeval samengesteld uit deze subpopulatie van vri j-
willigers. Ofschoon bij de toewijzing aan de onder-
zockscondities bepaalde selectie-criteria zijn gehan-
teerd (zie par. 2.1) bleken deze criteria niet samen te
hangen met de hier onderzochte afhankel jke varia-
belen. Vandaar dat we zijn vitgegaan van de veron-
derstelling dat de onderzoeksgroepen als gelijkwaar-
dig beschouwd kunnen worden. Op het punt van de
vergelijkbaarheid van de onderzoeksgroepen wordt
in paragraaf 4 in de context van de interne en externe
validiteit uitvoeriger ingegaan.

3. Resultaten
Alvorens de resultaten van de hypothese-toetsing
besproken worden (zie par. 3.2) wordt eerst ingegaan

op de validiteit en betrouwbaarheid van de operatio-
nalisering van de afhankelijke variabelen. Hierbi jzal
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Hypothese 1 Hypothese 2

A X O1 Deelnemers (exp. en contr.) Experimentele

groep

A Oz Groep ‘aangemeld’ Controle groep

Figuur 3 Schematische weergave van de onderzoekscond;-
ties uit het design per hypothese afzonderlijk (X:
treatment, O: meting athankelijke variabelen, A:
tijdstip voor treatment

de nadruk liggen op de attitudeschaal ‘stimulering
van de sociale ontwikkeling in het onderwi js’, omdat
het hier een nieuw ontwikkeld instrument betreft.

3.1 Betrouwbaarheid en validiteit van de meetinstru-
mernten

De verschillende analyses met betrekking tot de be-
trouwbaarheid en validiteit van de attitude-schalen
zijn uitgevoerd op de gegevens van de groep ‘vreem-
de’ leerkrachten (N = 180). Personen die op een of
meer items ontbrekende waarden hadden, zijn uit de
analyses weggelaten, zodat deze analyseresultaten
uiteindelijk zijn gebaseerd op de reacties van 148
respondenten.

De gevens van de attitude-schaal ‘stimulering van
de sociale ontwikkeling in het onderwi js’ werden aan
de volgende analyseprocedure onderworpen. Op
grond van een item-analyseprocedure® en aan de
hand van de toetsing op discriminerend vermogen
met behulp van de toest van Wilcoxon werden 11
items uit de oorspronkelijke lijst van 42 verwi jderd.
Vervolgens is een factor-analyse® uitgevoerd op de
resterende 31 items waarbij is uitgegaan van een
minimale eigenwaarde per te extraheren factor van 1
en van de eis dat minimaal 3 items op een factor
voldoende moeten laden (> - 30, cf. Child, 1970).
De factor-analyse op de correlatiematrix met enen op
de diagonaal leverde 9 factoren op die samen 61,1%
van de totale variantie verklaren (zie Tabel 1). De
items die oorspronkelijk negatief geformuleerd wa-
ren, zijn gespiegeld voordat de factor-analyse werd
uitgevoerd.

Op de eerste factor die 20,1% van de totale varian-
tie voor zijn rekening neemt, vertonen 10 items een
lading groter dan .30. Op grond van de inhoud van
deze items zou deze factor geinterpreteerd kunnen
worden als een index voor de behoefte aan en nood-
zaak van een gestructureerde en systematische aan-
pak van de sociale ontwikkeling in het onderwi js. Een
karakteristieke uitspraak voor deze dimensie is wel-
licht $.0. 31 (zie Tabel 1): ‘De leerkracht heeft geen
bijscholing en/of programma nodig voor het begelei-
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den van de sociale ontwikkeling van kinderen’. Dit
ltem vertoont alleen op de eerste factor een signifi-
cante lading (.77).

Op basis van de vier significant ladende items zou
men factor IT kunnen interpreteren als een index voor
de houding van leerkrachten t.o.v. belemmeringen
Voor en mogelijkheden tot een stimulering van de
sociale ontwikkeling in het onderwijs. Een kenmer-
kende uitspraak op deze dimensie is S.0. 9: ‘Buiten
de school z jn zoveel invloeden aanwezig op de so-

ciale ontwikkeling dat je als leerkracht er beter niet
aan kunt beginnen’.

De vier significant ladende items op factor III zou-
den kunnen wijzen op een betekenisdimensie die
geinterpreteerd kan worden als de wijze waarop leer-
krachten de aandacht ervaren die in het onderwijs
aan aspecten van de sociale ontwikkeling wordt gege-
ven (vgl. S.0. 1: ‘Sociale ontwikkeling als onderdeel
van de totale ontwikkeling van het kind wordt teveel
verwaarloosd in het onderwijs’).

Tabel 1 Varimax geroteerde factormatrix van de 31 items met betrekking tot ‘stimulering van de sociale ontwikkeling in het

onderwijs’
Factoren

Variabele I 1l I v Y VI VI VI IX
$.0. 1 017 —0.09  0.66* -024 023 007 009 017 -008
S.0. 3 003  043* 025 009 014 009 014 003 0.0
5.0. 4 016  0.53* —0.16 -0.01 002 001 017 005 012
5.0. 5 006 020 003 020 02 010 011  047* 023
5.0. 6 0.08 -0.11 -003 000 024 004 014 004 —0.10
$.0. 7 0.19 —0.17 -004 004  046* 012 019 023  0.12
5.0. 8 005 002 —003 004 016 009 015  042* —005
50. 9 008 055 001 -005 002 010 010 019 004
5.0.10 0.04 0.07 0.11 0.10 -0.12 020 —0.04 0.51* -0.03
5.0.11 003  060* 001 006 -004 021 015 013  0.30*
5.0.13 006 009 024 028  062* 005 006 002 020
8.0.15 006 006 019 012 022  033* 019 012 -004
S.0. 16 002 003 -001 002 008 068 010 010 006
$.0.17 002 006 001 012 010 015  054* 013 -0.03
g.o. 21 0.33* —0.01 039* 026 015 —0.10 019 —0.12  0.10
S-O- 22 0.54* —012 001  043* 020 -004 004 007 —0.08
a2 028 003 014 022  066* 025 003 001 009
S-O- 26 057* 005 017 007 027 006 024 007 -001
5-8- 27 017 -000  049* 008 -004 013 -006 006  035*
4 28 008 012 006 003 009  066* 008 008 —0.01
So 29 007 017 019 004 006 025  034* 000  0.06
50 31 077+ -0.10 014 026 -003 011 004 022 —0.10
5 33 005 —0.00 0.06  0.62*  0.18 0.08 0.1 0.19 0.07
SO 34 0.69%*  0.01 0.18 0.04 —002 -004 006 0.08 0.17
SO 35 0.13 0.09 047 025 001 0.14 -0.14 -004 -0.05
50 36 042¢ 011 015 053* 018 007 012 024 —0.05
S0 37 0.22 0.11 -0.06 003 012 003  071* 002 003
SO 38 0.51* 003 -009 048 044* 012 028 001 —0.09
0 39 0.36* 009 003 —008 013 005 013 014 —0.05
Sy 0.59* 023 007 012 024 002 013 002 045

0. 41 033 015 -0.15 016 029 013 032 016 0.3
Eigenwaarde 6220 2389 2013 1870 1582 1395 1254  L181  1.029 61,1%
Val_'k]aarde
Vatiantie 20,1%  7,7% 65% 60% 51% 45% 40% 38%  33%

*®
De i 7
€ Items met een lading >.30 werden als relevant beschouwd.
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De factoren IV en V kunnen gezien worden als
nadere uitwerkingen van een algemene behoefte aan
een meer systematische aanpak van de sociale ont-
wikkeling in het onderwijs, terwijl factor VI geduid
kan worden als voorwaarde voor en gevolg van een
stimulering van de sociale ontwikkeling in het onder-
wijs. De factoren VII, VIII en IX zijn vrij moeilijk te
interpreteren.

Tenslotte is per gevonden factor nagegaan of de
items met een voldoende lading beschouwd kunnen
worden als een afzonderlijke sub-schaal. Dit resul-
teerde na berekening van itemrestcorrelaties (itera-
tief, met een criterium van .35) in 5 sub-schaaltjes.
Als definitieve attitude-schaal is gekozen voor de 8
items die overbleven op de eerste factor (deitems 21,
22,26,31,34,36,38en40; deitems 39 en 41 werden
verwijderd vanwege te lage itemrestcorrelaties).
Hierbij hebben de volgende overwegingen gegolden:
a) het aantal items dat resteert bij de factoren II t/m
IX is in verhouding gering tot zeer gering. b) Wan-
neer de totale variantie die door de negen factoren
tezamen verklaard wordt op 100% wordt gesteld,
blijkt dat factor I reeds 40,6% voor zijn rekening
neemt, terwijl de tweede factor hieraan slechts 139
toevoegt. c) Op basis van de interpretatie van factor I
kan de resulterende schaal een goede index zijn voor
datgene wat we willen meten. De definitieve schaal
van 8 items wordt in het vervolg aangeduid als 5.0.-
index, d.w.z. een index voor de houding t.a.v. stimule-
ring van de sociale ontwikkeling in het onderwijs,
waarbij de nadruk ligt op de behoefte aan en nood-
zaak van een gestructurcerde en meer systematische
aanpak van de sociale ontwikkeling, Voor de S.0.-
index zijn twee betrouwbaarheidscoéfficiénten bere-
kend®: de gecorrigeerde Pearson ‘split-half’ (via een
even-oneven itemverdeling) bedroeg 0.85 en de al-
fa-coéfficiént 0.84. Bij de gegevens van de groep
deelnemers (N = 41) bedroegen deze waarden res-
pectievelijk 0.78 en 0.79 en bij de aangemelde groep
(N = 38) 0.85 en 0.80. Deze additionele coéfficién-
ten zijn berekend, omdat het niet uitgesloten mocht
worden geacht dat deze groepen aparte subpopula-
ties zouden kunnen vormen met betrekking tot de
S.0.-index met als mogelijk gevolg afwi jkende waar-
den voor de genoemde coéfficiénten. Dit bleek niet
het geval te zijn. Over het algemeen kan worden
geconcludeerd dat een redelijk betrouwbare S.O.-
index is samengesteld, vooral als men in aanmerking
neemt dat de index uit slechts 8 items bestaat (Kerlin-
ger, 1964, pag. 454).

Hoewel voor de S.0.-index een redelijke betrouw-

baarheid is verkregen, levert dit nog geen voldoende
indicatie op over de validiteit van het instrument. De
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inhoudsvaliditeit is enerzijds vastgesteld op basis van
de subjectieve oordelen van de samenstellers over de
relatie tussen de uitspraken en het begrip ‘stimulering
van de sociale ontwikkeling in het onderwi js’. Ander-
zijds is aan deze ‘face-validiteit' nadere betekenis
gegeven met behulp van de interpretatie van de resul-
taten van de factor-analyse (zie Tabel 1). De con-
structvaliditeit is benaderd in de vorm van informatie
over de discriminerende validiteit”. ‘Houding t.a.v.
stimulering van de sociale ontwikkeling in het onder-
wijs’ kan nl. een onderdeel vormen van ‘houding
La.v. onderwijsvernieuwing’ in het algemeen, omdat
het uitvoeren van een onderwijsprogramma voor de
sociale ontwikkeling en het deelnemen aan het
hoofdonderzoek gezien kunnen worden als het mee-
werken aan de implementatie van een inhoudelijke
onderwijsvernieuwing. Beide indices zullen waar-
schijnlijk positief samenhangen, hoewel dit natuur-
lijk niet hoeft te betekenen dat iedere persoon met
een positicve houding t.a.v. onderwijsvernieuwing
ook een positieve houding heeft t.a.v. stimulering van
de sociale ontwikkeling of omgekeerd.

Om een aanwijzing te verkri jgen over de discrimine-
rende validiteit van de S.O.-index t.ov. de O.V.-
index is een factor-analyse uitgevoerd op de gegevens
van de betreffende indices tezamen (N = 216). Uit-
gaande van een criteriumwaarde van 0.35 vormen
alle 8 items van de S.0.-index één aparte factor (zie
Tabel 2). Bovendien bleek dat deze items op geen
van de overige negen factoren (met een eigenwaarde
groter dan 1) een significante lading vertoonden. In
Tabel 2 zijn alleen de eerste twee factoren van de
totale matrix opgenomen. Qok hier geldt dat de items
eerst in positieve richting zijn gespiegeld voordat de
factor-analyse werd uitgevoerd.

Er is reeds vermeld dat de vragenlijst onderwijs-
vernieuwing dezelfde 22 items bevatte als de li jst van
Veenman (1975). De volgende . betrouwbaarheids-
coéfficiénten werden berekend: de gecorrigeerde
Pearson ‘split-half bedroeg bij de totale groep
‘vreemden’ (N = 154) 0.79 en de alfa-coéfficiént
0.81. Bij de groep leerkrachten uit het lager onder-
wijs uit deze groep ‘vreemden’ was de Pearson-corre-
latie 0.84 en de alfa-coéfficiént 0.86. Bi j de subgroep
uit het kleuteronderwijs (N = 74) waren deze waar-
denresp. 0.69 en 0.73. De definitieve schaal ‘houding
t.o.v. onderwijsvernieuwing’ wordt in dit onderzoek
verder aangeduid met O.V.-index.

Wat de inhoudsvaliditeit van de O.V .-index betreft
wordt volstaan met de opmerking van Veenman
(1975) dat deze is vastgesteld middels de subjectieve
oordelen van de samenstellers over de relatie tussen
de schaal-items en het begrip ‘onderwi jsvernieuwing’
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Tabel 2 Varimax geroteerde factormatrix van de O.V.-
index en de S.O.-index (slechts twee van de tien
factoren met een eigenwaarde groter dan 1 zijn

weergegeven; zie ook de tekst)

Factoren
I I 8L, .. X

Ov. 1 19—
Ov. 2 03 03
OV. 3 11 14
Ov. 4 01 64*
oV. 5 08 -0l
OVv. 6 16 24
OV, 7 i 1
OV, g 02 .09
OV. 9 24 02
OV. 10 24 29
OVv. 11 12 08
oVv. 12 19 A0*
OVv. 13 10 10
oV, 14 .01 27
OV, 15 04 10
O.v. 16 33 31
OoV. 17 04 60*
O.v. 18 12 12
OV. 19 —01 21
0.V. 20 06 30
0.v. 2] 13 15
O.v.22 06  —.05
S.0. 21 48* =

e o8
$.0. 26 B 13
5.0.3] 76*  —03
S.0.34 S7e U la3
S.0. 36 67* 07
$.0. 38 60% 20
5.0.40 48%  _06

*
een factorlading > .35 wordt als significant beschouwd

gf;me—validiteit). Voor nadere informatie over de
.anzet tot constructvaliditeit door middel van varian-

tie-analyse wordt v
erwezen naar Janssen en De Kuy-
per (1974), 7

22;:'(161'6 informatie over de constructvaliditeit van
25 ;neennstrument kan worden verkregen door te
4 l;ch:ken of het construct beinvloed wordt door
Vemchejpaalde ‘treatment’ en/of aanleiding geeft tot

i llen tussen diverse groepen (Cronbach &
Vol 1955). Hiermee willen we aanduiden dat het
Pt & van de onderzocksresultaten in de volgende
het g:aaf (3.2) ook betekenis heeft in verband met
bruiE Oblecn? van de constructvaliditeit van de ge-

te meetinstrumenten.

3.2 Resultaten van het attitude-veranderingsonder-
zoek

Voor het toetsen van hypothese 1 gaat het om een
vergelijking tussen de aangemelde groep en de groep
deelnemers (zie ook Figuur 3). De resultaten van
deze toetsing zijn samengevat in Tabel 3 voor de
respondenten uit het kleuter- en lager onderwijs te-
zamen. Er blijkt een significant verschil op te treden
tussen de groep deelnemers en aanmelders op de
S.0.-index. Voor de O.V .-index en prioriteitsbeoor-
deling van doelstelling E kan geen significant verschil
worden aangetoond, ofschoon dit verschil wel in de
verwachte richting ligt (zie Tabel 3). Wanneer de
toetsing wordt uitgevoerd voor de leerkrachten uit
het kleuter- en lager onderwijs afzonderlijk, dan
blijkt bij de eerstgenoemden op geen van de athanke-
lijke variabelen een significant verschil op te treden
tussen de condities. Bij de leerkrachten uit het lager
onderwijs blijkt op alle drie de afhankelijke variabe-
len een significant verschil tussen de groep deelne-
mers en aanmelders. De t-waarden voor de S.0.-
index, de O.V.-index en doelstelling E zijn respectie-
velijk 2.6, 2.26 en 2.07 (significant op 5%-niveau).

Als aanvulling op de toetsing van het verschil in de
gemiddelde waarden is nagegaan hoeveel variantie
van de afhankelijke variabelen verklaard wordt door
de onderzoekscondities (indeling in deelnemers en
aanmelders). Om dit percentage verklaarde variantie
te bepalen is de correlatie tussen de afhankelijke
variabelen en een dummy-variabele (score 0 voor de
aangemelde groep en score 1 voor de groep deelne-
mers) gekwadrateerd. De resulterende waarde (R?)
kan opgevat worden als een indicatie voor de omvang
van de verschuiving (attitudeverandering). Voor de
respondenten uit kleuter- en lager onderwijs tezamen
(zie ook Tabel 3) was alleen de correlatie met betrek-
king tot doelstelling E significant, terwijl het percen-
tage verklaarde variantie 4,21% bedroeg. Voor de
S.0.-index was dit percentage 2,73%, hetgeen niet
wijst op een noemenswaardige verschuiving tussen de
groep deelnemers en aanmelders.

Voor de respondenten uit het kleuteronderwijs
afzonderlijk werden geen significante correlaties ge-
vonden, hetgeen de indruk bevestigt dat tussen de
betreffende groepen geen verschil in ‘attitude’ is te-
weeggebracht. Bij de groep uit het lager onderwijs
bleken de correlaties wel significante waarden te be-
reiken. Het percentage verklaarde variantie bedroeg
hier voor de S.O.-index 10%, voor de O.V.-index
9,22% en voor doelstelling E 12,98%.

Uit het bovenstaande kan echter niet direct wor-
den geconcludeerd dat de ‘deelnemers’ uit het lager
onderwijs in vergelijking met de groep ‘aangemeld’
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Tabel 3 Resultaten toetsing hypothese 1

Kleuter- en lager onderwijs tezamen

Respondenten N X SdY) F R?) t
S.0.-index deelnemers 41 32.00 5:12
1.38 + 1.83%)
aanmelders 39 29.72 6.01 ]
0.V.-index deelnemers 39 80.23 12.01
1.27 + 1.29
aanmelders 33 76.33 13.56
Doelstelling deelnemers 43 4.26 0.98
E 1.40 + 1.41
aanmelders 39 3.92 1.16

1} In deze kolom staan de standaard-deviatics.

2) Kolom ‘R’ geeft aan of het verschil tussen de gemiddelde scores in de veronderstelde (+) of juistin de tegengestelde (-)

richting ligt.
*) p = .05 (eenzijdig)

uit het lager onderwijs op alle drie de indices positie-
vere attitudes hebben ontwikkeld. Verdere vergelij-
kingen tussen de experimentele groep deelnemers uit
het lager onderwijs met de ‘aanmelders’ uit het lager
onderwijs enerzijds en de controlegroep deelnemers
met de aanmelders uit het lager onderwijs anderzi jds
hebben tot het vermoeden geleid dat vooral de expe-
rimentele groep deelnemers uit het lager onderwijs
verantwoordelijk is voor het hierboven gevonden
verschil tussen de groep ‘deelnemers’ en de groep
‘aangemeld’. De verschilwaarden voor de afhanke-
lijke variabelen tussen de experimentele groep deel-
nemers uit het lager onderwijs en de groep ‘aange-
meld’ uit het lager onderwijs waren: S.0.-index:
t=2.73 (p=.05)enR? =.17;0.V.-index: t =2.50
(p= .05) en R* = .13; algemene doelstelling E:
t=174 (p=.05)en R2= .11

De tweede hypothese is getoetst door de experimen-
tele- en ‘controle’groep met elkaar te vergelijken (zie
Figuur 3). Het verschil tussen beide groepen voor de
leerkrachten uit het kleuter- en lager onderwijs te-
zamen is op geen van de drie afhankelijke variabelen
significant (zie Tabel 4). Daarnaast bleek alleen de
S.0.-index significant te correleren met de gecon-
strueerde dummy-variabele (experimenteel/contro-
le) op het 5%-niveau (eenzijdig). Het percentage
verklaarde variantie bedroeg 9%, hetgeen erop wijst
dat alleen voor de 8.0.-index er sprake kan zijn van
enige verandering van attitude in positieve richting.
Uit een additionele toetsing van hypothese 2 voor
de experimentele- en controle-leerkrachten uit het
kleuter- en lager onderwijs afzonderlijk blijkt dat de
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vermelde verschuiving vooral toe te schrijven is aan
de ‘experimentele’ leerkrachten uit het lager onder-
wijs. Voor het kleuteronderwijs waren de t-waarden
voor de S.0.-index, de O.V.-index en doelstelling E
achtereenvolgens 0.29, 0.48 en 1.31 (niet significant
op 5%-niveau). Voor het lager onderwijs waren de
waarden achtereenvolgens 2,66, 0.76 en 1.32, waar-
bij alleen de S.O.-indexwaarde (t = 2.66) op het
5%-niveau significant bleek. Het percentage ver-
klaarde variantie voor de S.0.-index bedroeg in dit
geval 39%, d.w.z. 39% van de variantie in de S.0O.-
index wordt verklaard door de onderzoekscondities.
Deze gegevens wijzen erop dat bij de experimentele
groep leerkrachten uit het lager onderwi js aanwijzin-
gen zijn gevonden voor een vrij forse verschuiving op
de S.0.-index.

4. Discussie

De resultaten geven aanleiding tot de conclusie dat
vooral door het daadwerkelijk uitvoeren van een
onderwijsprogramma gericht op het sociaal-cogni-
tieve aspect van het domein van de sociale ontwikke-
ling een verschuiving in attitude heeft plaatsgevon-
den®. Deze conclusie geldt niet voor alle onderzochte
attitude-indices. De vergelijking tussen de groep
deelnemers en ‘aangemeld’ leverde aanvankelijk
aanwijzingen op voor de constatering dat vooral bij
de leerkrachten uit het lager onderwijs een verande-
ring op alle drie de attitude-indices heeft plaatsge-
vonden, terwijl uit additionele vergelijkingen bleek



Tabel 4 Resultaten toetsing hypothese 2

Een onderzoek naar attitude-veranderingen bij leerkrachten

Kleuter- en lager onderwijs tezamen

Respondenten N X Sd") F R t
5.0.-index experimenteel 28 32.86 4.86
1.23 =+ 1.60
controle 13 30.15 5.38
O.V.-index experimenteel 27 81.48 11.33
1.42 -+ 0.97
controle 12 77.42 13.51
g%lslelling experimenteel 30 437 0.85
2.07 + 1.13
controle 13 4.00 1.23

1) standaard-deviaties

dat deze verandering vooral toegeschreven moest
Worden aan de experimentele groep deelnemers uit
et lager onderwijs. Bij de vergelijking tussen de
CXperimentele- en ‘controle’-groep geldt een derge-
jke Vverschuiving alleen voor de S.0.-index eveneens
bij de lagere school leerkrachten.
€ze conclusies roepen een tweetal vragen op.
darom is er geen verschuiving in de S.0.-index
OPgetreden tussen de experimentele- en ‘controle’
Eroep uit het kleuteronderwijs? Hoe komt het dat de
verschillen tussen de groep deelnemers en ‘aanmel-
€IS’ zeer waarschijnlijk toe te schrijven zijn aan de
€Xperimentele groep leerkrachten uit het lager on-
€IW1js (onderdeel van de groep deelnemers)? Deze
vragen zullen wij proberen te beantwoorden met be-
d;:::p van de in de inleiding besproken componenten
; h]..relevant geacht kunnen worden iv.m. het ver-
Chinsel van attitude-verandering. 03
et ?Wel de experimentele groep in vergelijking
e he controlegroep iets meer contact heeft gehad
uitvoeet onderzoekstemp dqt het hoofdonderzoek
18 rde en daardoor misschien wat meerinformatie
ik Ontvangen over doel en inhoud van het hoofd-
infonrrz,oe-:k’ achten we dit verschil te gering om de
s datle-oomponen.t als de belaqgrukste factor
wen ‘5 gcvonden attitude-verandering te beschou-
Iijks.te fallnef.-r de informatie-component de belang-
Sras actor zou zijn, zou qc_:k bij de experimentele
Wac}ﬁ ult het kleuteron_der\ms een verschuiving ver-
]egmem({'gen worden (in vergelijking met de contro-
= ujvf’ uit het kleuteronderwi is). Een dergelijke ver-
indien ng hecft 121ch echter niet voorgedaan. Ook
gedry Sexposure qf het ervaren hebben vanpositieve
en gi Z‘;‘J”St’qy_ennes als verklarende factor zou wor-
kIaChtenenf blijft de vraag bestaan waarom de leer-
ik ver uit heg 'kleuteronderwus dan niet zo duide-
anderd zj jn. Ook van deze factoren kunnen we

*) p = .05 (eenzijdig)

immers aannemen dat ze min of meer gelijk werk-
zaam zijn geweest zowel in het kleuter- als lager
onderwijs. O.i. is de veronderstelling dat het leer-
krachtgedrag de belangrijkste factor is geweest voor
de opgetreden attitude-verandering nog het meest
plausibel, omdat men in het kleuteronderwijs ver-
moedelijk het uitvoeren van het betreffende onder-
wijsprogramma minder sterk als een verandering in
het algemene onderwijsgedrag en in het totale curri-
culum heeft ervaren dan in het lager onderwijs. Zo-
wel de inhoud (sociale situaties tussen kinderen) als
de vorm (klassegesprekjes, rollenspel, poppenkast-
verhaaltjes e.d.) zijn zeer waarschijnlijk wat makke-
lijker in het relatief minder vastomlijnde curriculum
van de kleuterschool in te passen. Als we bedenken
dat t.b.v. het hoofdonderzoek elke dag 15 & 30 minu-
ten werden besteed aan de geplande onderwijsleerac-
tiviteiten uit het programma gedurende een periode
van minimaal 1 maand en maximaal 4 maanden, lijkt
een verandering van leerkracht-gedrag voor een la-
gere school situatie i.v.m. het onderwijsprogramma
aannemeli jk. Hierbij moet echter worden opgemerkt
dat een interpretatie van een verandering in het leer-
krachtgedrag als belangrijkste verklaring voor de ge-
vonden attitude-verandering nog niet hoeft te bete-
kenen dat er sprake is geweest van een betrouwbare
curriculumimplementatie, d.w.z. correspondentie
tussen het geplande gebruik en de feitelijke uitvoe-
ring van het curriculum (Fullan & Pomfret, 1977).

Een generalisatic van de onderzoeksresultaten
dient o.i. beperkt te blijven tot leerkrachten die zich
(vrijwillig) hebben aangemeld voor deelname aan
soortgelijk curriculumonderzoek (zie ook noot 10 en
11). Een algemene slotconclusie als: ‘een actieve en
bewuste participatie aan een curriculumonderzoek
leidt tot een verandering in attitudes t.a.v. aspecten
van het onderzoeksobject’, is dan ook te hoog aange-
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zet. Een dergelijke uitspraak zou hooguit in de vorm
van een vraag naar verder onderzoek kunnen worden
gesteld. De gevonden resultaten rechtvaardigen wel
de conclusie dat leerkrachten uit het lager onderwijs,
die zich (vrijwillig) hebben aangemeld voor een cur-
riculumonderzoek met betrekking tot sociale ont-
wikkeling en een onderwijsprogramma met betrek-
king tot sociale cognitics hebben uitgevoerd, meer
positieve attitudes ontwikkelen t.a.v. stimulering van
de sociale ontwikkeling in het onderwijs dan hun
collega’s die geen dergelijk onderwijsprogramma
hebben uvitgevoerd. Tevens zijn er aanwijzingen voor
de conclusie dat bij leerkrachten uit het lager onder-
wijs die het betreffende onderwijsprogramma heb-
ben uitgevoerd ook verschuivingen optreden in hun
houding t.a.v. onderwijsvernieuwing en een hogere
prioriteit tockennen aan algemene doelen uit het
domein van de sociale ontwikkeling; dit in vergelij-
king met leerkrachten uit het lager onderwijs die zich
alleen hebben aangemeld voor deelname aan een
curriculumonderzoek m.b.t. sociale ontwikkeling en
geen onderwijsprogramma gericht op sociale cogni-
ties in hun klas hebben toegepast®. Dat dergelijke
conclusies niet opgaan voor de collega-leerkrachten
uit het kleuteronderwijs kan te maken hebben met
het feit dat voor het kleuteronderwijs de uitvoering
van het betreffende onderwijsprogramma minder in-
grijpende veranderingen in het leerkrachtgedrag tot
gevolg heeft gehad dan in het lager onderwijs!'2.

Een tweede beperking van de onderzoeksresulta-
ten ligt besloten in de vraag naar de effecten op
langere termijn. Zo zou nader onderzoek kunnen
uitwijzen of een initiéle positieve attitude-verande-
ring bij leerkrachten verder wordt versterkt wanneer
de betreffende onderwijsinnovatie in de dagelijkse
routine is geincorporeerd. In dergelijk onderzoek zou
ook moeten worden nagegaan of in het leerkrachtge-
drag veranderingen optreden parallel met de veran-
dering in attitudes.

Wat de interne validiteit betreft is nagegaan welke
variabelen, anders dan de onafhankelijke, relevant
zijn omdat ze de gevonden verschillen of verschuivin-
gen (mede) hebben kunnen veroorzaken. Zoekend
naar dergelijke alternatieve verklaringen zijn we uit-
gegaan van die kenmerken van de diverse respon-
dentgroepen die significant correleren met de afhan-
kelijke variabelen (zie Tabel 5). Andere kenmerken,
zoals aantal kinderen in de klas, het gevolgd hebben
van een aanvullende cursus, het aantal uren groeps-
werk per week, de hoeveelheid onderwijservaring,
opleiding, soort argumentatie voor rapportcijfers
voor ‘gedrag’ e.d. bleken niet significant te correleren
met de drie afhankelijke variabelen. Omdat het soort
onderwijs voor de S.O-index een relevante variabele
vormt (zie Tabel 5) is er steeds een uitsplitsing ge-
maakt naar kleuter- en lager onderwijs.

Voor het kleuteronderwijs bestaan er geen ver-
schillen tussen de onderzoekscondities met betrek-
king tot leeftijd, aantal teamvergaderingen per jaar
en het geslacht. Wel bestaan er verschillen met be-
trekking tot het aantal opgegeven ‘probleemkinde-
ren’ in de klas. Ondanks het feit dat de kleuterleid-
sters uit de ‘controle’groep meer ‘probleemkinderen’
in hun klas signaleren dan hun collega’s uit de aange-
melde groep (gemiddeld resp. 5.14 en 2.74, p<.05)
en ondanks de positieve correlatie van dit kenmerk
met doelstelling E en de S.0.-index, is er geen ver-
schil geconstateerd tussen beide groepen op deze
afhankelijken variabelen. Ditzelfde geldt voor de
kleuterleidsters uit de experimentele en de controle-
groep.

Voor de leerkrachten uit het lager onderwi js geldt
dat op de relevante kenmerken (Tabel 5) geen signi-
ficant verschil is geconstateerd tussen de controle-
groep enerzijds en de experimentele en aangemelde
groep anderzijds. Wel blijkt dat de experimentele
groep en daarmee ook de totale groep deelnemers
meer teamvergaderingen per jaar heeft en uit meer

Tabel 5 Relevante kenmerken van de respondentgroepen en hun samenhang met de afhankelijke variabelen (Pearson-cor-

relaties)

S.0.-index 0O.V.-index Doelstelling E

N r N r N r
Leeftijd 171 04 154 —.18* 176 -02
Geslacht 170 -13 153 —.20* 175 .06
Aantal teambesprekingen 156 -01 139 23% 160 .08
Aantal ‘probleem’ kinderen 167 A7* 150 .07 171 A7
Soort onderwijs 171 22 154 —.08 176 -.06
*p=.05
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vrouwelijke leerkrachten bestaat dan de aangemelde
groep. Kenmerken die samenhangen met de O.V.-
Index. Men zou dus kunnen aanvoeren dat de gevon-
den verschillen op de O.V.-index tussen deelnemers
€n aanmelders veroorzaakt zijn door een reeds be-
staand verschil tussen beide groepen'. In dit verband
kan worden aangevoerd dat het aantal teamvergade-
ingen per jaar zowel gevolg als oorzaak kan zijn van
€en positieve houding t.a.v. onderwijsvernieuwing.
€ Interpretatie dat de gevonden verandering in de
‘V.-index vooral veroorzaakt is door het uitvoeren
Van het onderwijsprogramma wordt ondersteund
door het fejt dat ook de scores op de 8.0.-index en
doelstelling E verschillen voor de aangemelde groep
en de (experimentele) groep deelnemers, terwijl de
-O-—lpdex en doelstelling E samenhangen met de
O.V.-index (resp.r = 0.38enr = 0.17,p = 0.05) en
Niet met geslacht en aantal teamvergaderingen.
lteraard is met de bovenstaande argumenten niet
aangetoond dat de onderzoeksresultaten volledig in-
tern valide zijn, al was het alleen maar vanwege de
Mogelijkheid dat enkele potentieel relevante ken-
Merken niet in de vragenlijst zijn vertegenwoordigd.
an de andere kant is op grond van de uitgevoerde
COntrol; geen doorslaggevende reden gevonden om
aan de interne validiteit in ernstige mate te twijfelen.

Als controle op de externe validiteit is nagegaan of de
gnderz%ksgroepen (de experimentele, ‘controle’ en
daflgEmelde groep) verschillen van de groep ‘vreem-
€ leerkrachten op de relevante kenmerken uit Ta-
¢l 5. Indien de groep ‘vreemde’ leerkrachten'® op
gza kenmerken afwijkt van de onderzoeksgroepen,
= en dit een beperking betekenen voor de generali-
€rbaarheid van de gevonden resultaten.

sen 30{ het kleuteronderwijs is er geen verschil tus-
o .o vreemde’ groep en de experimentele groep op
,aanrelevante kenmerken. Ditzelfde geldt voor de
2 8emelde’ en ‘vreemde’ groep uit het kleuteron-
klé:;lls' Ondanks het feit dat de controle groep uit het
§ aleTOHderWi js meer ‘moeilijke’ kinderen in de klas
siggjﬁeen dan de ‘vreemde’ groep (een kenmerk dat
doels tcapt positief samenhangt met de S.0.-index en
opd elling E), scoort de controle groep niet hoger
€ 5.0.-index en doelstelling E. Voor het kleuter-

0 » :
Nderwijs kan men concluderen dat de vier groepen

g&lé{{kwaardlg zijn wat de relevante persoons- en situ-
tnmerken betreft.
e e;)Or 1_1et lager onderwijs zijn er verschillen tussen
ke Pefl!mente!e en ‘vreemde’ groep op de kenmer-
expe]g_iﬁs acht (meer vrouwelijke leerkrachten in de
per .a:lente]e groep) en aantal teamvergadenngen
en l":'l I (meer bij de experimentele groep). Beide
erken hangen positief samen met de O.V.-

index. Beide groepen verschillen echter niet op de
O.V.-index. Tussen de leerkrachten uit de ‘controle’
en ‘vreemde’ groep is geen verschil geconstateerd.
Door leerkrachten uit de ‘vreemde’ groep worden
meer ‘moeilijke’ kinderen opgegeven dan door hun
collega’s uit de aangemelde groep. Ondanks dit ver-
schil wijken de scores op de S.O.-index voor beide
groepen niet af. Wel kent de ‘vreemde’ groep aan
doelstelling E een hogere prioriteit toe dan de aan-
gemelde groep, terwijl men juist een eventueel ver-
schil in de andere richting zou verwachten. Wat be-
treft het lager onderwijs kan men concluderen dat er
weliswaar verschillen optreden tussen de ‘vreernde’
groep enerzijds en de experimentele en aangemelde
groep anderzijds, maar dat deze verschillen geen di-
rect aanwijsbare invloed hebben uitgeoefend op de
onderzochte attitudes. De ‘vreemde’ groep kan men
dan ook als gelijkwaardig aan de experimentele, aan-
gemelde en controle groep beschouwen op de rele-
vante kenmerken.

Tot besluit van dit onderzoeksverslag worden een
drietal kritiekpunten beknopt aan de orde gesteld.
Met betrekking tot de gevolgde survey-methode is
het een niet onbelangrijke vraag hoe representatief
de verkregen survey-steekproef is. De adequaatheid
van een dergelijke steekproef kan moeilijk worden
afgeleid aan de hand van ‘vuistregels’ over minimale
eisen t.a.v het respons-percentage. Kerlinger (1964)
noemt in dit verband 80-90 percent, Babbie (1973)
spreekt over 50 percent, terwijl Holley et al. (1978)
70 percent acceptabel vinden. Het gebruik van alter-
natieve survey-methoden (bijv. het persoonlijk inter-
view, per telefoon of door middel van gecontroleerde
observatie) werd op grond van onderzoekspraktische
redenen (tijdrovend en relatief kostbaar) en op grond
van meer fundamentele nadelen niet wenselijk ge-
acht (bijv. betrouwbaarheid van de scoring van de
interview-antwoorden, de kans op sociaal-wenselijke
antwoorden in een ‘face-to-face’ interviewsituatie).
Een tweede opmerking betreft de gebruikte statis-
tische analysetechnieken. Het hanteren van de ver-
schillende toetsen kan de indruk wekken dat van de
veronderstelling is uitgegaan dat deze toetsen onaf-
hankelijk van elkaar zijn. Dit geldt zowel voor de
toetsingen uitgevoerd op de verschillende groepen
respondenten (bijv. kleuter- en lager onderwijs), als
voor de toetsingen voor de drie afhankelijke variabe-
len vanwege de intercorrelaties tussen de betreffende
indices'#. Dat wil zeggen dat de toetsingen gedeelte-
lijk verwijzen naar ‘redundante en overlappende as-
pecten van de data’ (Hays, 1977, pag. 593). Dit
nadeel heboen wij enigszins proberen te ondervan-
gen door tevens te letten op het percentage variantie
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in de afhankelijke variabelen dat verklaard wordt
door de betreffende onderzoekscondities'®.

Een laatste punt van kritiek betreft de vraag of de
attitude-verschuiving bij de experimentele groep
leerkrachten veroorzaakt is door de ‘treatment’. Zijn
de opgetreden attitude-veranderingen niet te verkla-
ren als gevolg van een Hawthorne-effect (c.f. Cook,
1962)? In dit geval kan een Hawthorne-effect's zijn
veroorzaakt door de attractiviteit en motiverende
werking die uitgaat van het werken met een nieuw
onderwijsprogramma als zodanig in een bewust erva-
ren experimentele conditie.

Vanwege het feit dat er geen sprake kan zijn van
een algemene evidentie voor het Hawthorne-effect in
veldexperimenten of laboratoriumsettings (Cook &
Campbell, 1976), kan de specificke inhoud en vorm-
geving van het onderwijsprogramma gericht op het
sociaal-cogniticve aspect van de sociale ontwikkeling
gezien worden als de belangrijkste factor voor de
gevonden attitude-verandering bij de betreffende
leerkrachten.

Noten

1. Met deze algemenc omschrijving willen we niet sugge-
reren dat er sprake zou zijn van een uniforme benade-
ring van het begrip ‘attitude’. De volgende opmerking
van Fishbein & Ajzen (1972) spreekt in dit verband
voor zichzelf: ‘Considering that it is now 110 years
since Herbert Spencer first employed the term attitude
in the psychological literature, it is somewhat incredible
that the only thing on which most investigators agree is
that there exists no commonly accepted definition of
the (attitude-)concept’,

2. Een benadering van het begrip ‘attitude’ waarin naast
de affectieve ook de cognitieve en conatieve compo-
nent zijn opgenomen, zou in principe een multidimen-
sionele meetprocedure noodzakelijk maken, aange-
zien affect, cognitie en gedrag niet per definitie hoog
correleren (Fishbein, 1967b).

3. Andere componenten die een mogelijke invloed heb-
ben op attitudes worden terzijde gelaten, deels omdat
ze beschouwd kunnen worden als specificeringen van
een van de algemene factoren uit Figuur 1 (bijv. de
geloofwaardigheid en de waargenomen deskundigheid
van de informatiebron, cognities over de eigenschap-
pen van het attitude-object), deels omdat het onder-
zoek er niet op is gericht na te gaan welke factoren of
componenten in welke mate verantwoordelijk zijn voor
een eventuele attitude-verandering (bijv. initiéle hou-
ding t.a.v. het attitude-object, aanwezigheid van ge-
dragsintenties, normen, motivatie om aan een be-
paalde norm te voldoen e.d.). Als voorbeeld voor een
meer rechtstreekse modeltoetsing kan onder meer
worden verwezen naar de studie van Bentler & Spec-
kart (1979).

4. Hierbij is gebruik gemaakt van het computerpro-
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gramma Itemson (auteurs: Van de Weegen & Grem-
men, Sociologisch Instituut, K.U. Nijmegen, 1972).

5. Volgens het SPSS-programma (Nie et al., 1975).

6. Hierbij is gebruik gemaakt van het computerpro-
gramma Spalfa (Pedagogisch Instituut, Research
Technische Dienstverlening, K.U. Nijmegen, 1971).

7. Over de convergerende validiteit kan geen nadere in-
formatie worden gegeven omdat geen alternatief meet-
instrument beschikbaar was voor het betreffende con-
struct. Een vage indicatie kan worden verkregen aan de
hand van de correlatie tussen de twee helften van de
S5.0.-index. Wanneer beide helften als parallelle meet-
instrumenten beschouwd worden bedraagt de gekwa-
drateerde ‘split-half® correlatiecoéfficiént 0.73, het-
geen betekent dat 73% van de totale variantie van de
twee ‘meetinstrumenten’ gemeenschappelijk is.

8. Daamnaast kan worden gewezen op de bevinding dat de
respondenten over het algemeen een hoge S.0.-
index-score behalen hetgeen gezien kan worden als
een aspect van de legitimering van een curriculum
gericht op de sociale ontwikkeling. De gemiddelde
scores op de §.0.-index (minimum 8, maximale score
40) van de verschillende groepen zijn: deelnemers
32.00; aanmelders 29.72; vreemden 30.28.

9. Interessant is in dit verband de bevinding dat de expe-
rimentele groep bovendien meer differentieert tussen
de vijf algemene onderwijsdoelstellingen (zie Appen-
dix 2) dan de groep ‘aanmelders’ en ‘vreemden’. Op de
schaaltjes hieronder staan de gemiddelde priorteits-
toekenningen aangegeven van de drie groepen voor de
vijf algemene onderwijsdoelstellingen.

A ]? DCE aanmelders
A C ]JB i l? E vreemden
A : .B¢ I 1:) . E| experimenteel
PETOT T s

10. De ‘response-rate’ voor de groep ‘vreemde’ leerkrach-
ten was vrij laag (54%) hetgeen kan betekenen dat
deze groep niet respresentatief is voor de populatie
‘vreemden’ (niet-aanmelders). Bovendien bleek dat de
landelijke a-selecte steekproef (Janssen en De Kuyper,
1974) een hogere O.V.-index-score behaalde dan de
‘vreemde’ groep uit het lager onderwijs (t = 2.26,
p < .03, tweezijdig). Dit zou erop kunnen wijzen dat
de groep ‘vreemde’ leerkrachten uit het lager onder-
wijs niet a-select tot stand is gekomen.

11. Een generalisatie naar andere curriculuminhouden of
domeinen en naar andere omgevingscondities (bijv.
leerkrachten uit het voortgezet onderwijs) zou uiter-
aard te ver voeren.

12. Van de andere kant mag de mogelijkheid niet worden
uitgesloten dat dit verschil tussen leerkrachten uit kleu-
ter- en lager onderwijs samenhangt met het feit dat de
vragenlijst (onbedoeld) misschien toch meer was afge-
stemd op de lagere school situatie (gezien enkele op-
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merkingen van leerkrachten uit het kleuteronderwijs
van een dergelijke strekking).

13, Aan de samenhang tussen O.V.-index-score en ge-
slacht wordt verder geen aandacht besteed, omdat er
reden is om aan te nemen dat deze correlatie is opge-
roepen door de oververtegenwoordiging van vrouwe-
lijke respondenten in de onderzoekscondities. Indien
het hier een meer ‘natuurlijke’ samenhang betrof, dan
zou in de groep ‘vreemde’ leerkrachten ook een signifi-
cante samenhang moeten blijken. Dit bleek niet het
geval te zijn (r = —0.0007, p = 0.995).

14. Ook willen we erop wijzen dat de groepen soms erg
klein zijn, Dit is vooral het geval bij het opsplitsen van
de controle groep. Bij een kleine N is een grotere
afwijking tussen de gemiddelden vereist. Aangezien
we met de groepen werkten zoals die voor het hoofd-
onderzoek gevormd waren, was er geen mogelijkheid
om een meer optimale groepsgrootte te creéren.

15. Ondanks het feit dat een multivariate analyseproce-
dure wellicht meer adequaat geweest zou zijn, zijn van
de andere kant de analyseresultaten met een zodanige
voorzichtigheid gehanteerd, dat de conclusies als ge-
rechtvaardigd kunnen worden beschouwd.

16. In navolging van Cook (1962) wordt onder het Haw-
thorne-effect verstaan: ‘a phenomenon characterized
by an awareness on the part of the subjects of a special
treatment, created by artificial experimental conditi-
ons. This awareness becomes confounded with the
independent variable, thus leading to ambiguous re-
sults’,
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Bijlage 1 Uitspraken van de schaal ‘Houding r.a.v.
stimulering van de sociale ontwikkeling in
het onderwijs’ (de negatief geformuleerde

items zijn onderstreept)

Sociale ontwikkeling als onderdeel van de
totale ontwikkeling van het kind wordt te-
veel verwaarloosd in het onderwijs.
De verzorging van de sociale ontwikkeling
hoort in het gezin thuiis en niet op school.
Bij sociale ontwikkeling moet het er vooral
om gaan, dat het kind leert zich te houden
aan geboden, verboden en beleefdheidsre-
els.
%p de sociale ontwikkeling van het kind
kan men geen invloed van betekenis uitoe-
fenen, omdat deze ontwikkeling vooral af-
‘hankelijk is van de persoonlijkheid van het
kind.
Het is noodzakelijk dat de school vooral
ook aandacht besteedt aan de sociale ont-
wikkeling van het kind.
Het leren van sociale vaardigheden be-
hoort in dienst te staan van andere school-
vakken, zoals rekenen en taal.
Elke leerkracht uit het kleuter- en basison-
derwijs zou regelmatig (1 a 2 keer per
week) aandacht moeten besteden aan het
begeleiden van de sociale ontwikkeling van
de kinderen.
Ik geef de voorkeur aan een klas waarin
sociale probleemsituaties besproken wor-
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den boven een klas waarin zo-hoort-het
regels geleerd worden.

Buiten de school om zijn zoveel invloeden
aanwezig op de sociale ontwikkeling dat je
als leerkracht er beter niet aan kunt begin-
nen.

Het stimuleren van de sociale ontwikkeling
stimuleert tevens de ontwikkeling van een
evenwichtige volwassen persoonlijkheid.
Het begeleiden van de sociale ontwikkeling
op school zou slechts dan mogen gebeuren,
als de leerkracht er zeker van is dat dit geen
nadelige gevolgen (bijv. tijdnood) zal heb-
ben voor het bestaande lesprogramma.
Een programma voor de stimulering van
de sociale ontwikkeling draagt het gevaar
met zich mee, dat het ertoe kan leiden dat
kinderen zich alleen maar volgens een vast
patroon gaan gedragen.

Onderzoek ten behoeve van onderwijsver-
nieuwing moet ook betrekking hebben op
vakgebieden, die momenteel (nog) niet in
het onderwijsprogramma zitten, zoals bijv.
de sociale ontwikkeling van kinderen,
Als kinderen leren hoe ze sociale pro-
bleemsituaties kunnen aanpakken leidt dit
tot ongezonde verhoudingen tussen leer-
kracht en kinderen.

Het leren van sociale vaardigheden aan
kinderen vereist, dat je als leerkracht jezelf
ter discussie durft te stellen.

Stimulering van de sociale ontwikkeling
draagt bij tot meer onderling begrip en
verantwoordingsgevoel bij de mensen.
Persoonlijk heb ik er weinig behoefte aan
om de kinderen te leren sociale situaties te
analyseren op de emotionele aspecten.

In de omgang met de kinderen kun je als
leerkracht veel doen aan de sociale ont-
wikkeling.

Het geven van een onderwijsprogramma
voor de sociale ontwikkeling vraagt m.i.
van de leerkracht het afzien van de tradi-
tionele leerkracht-leerling verhouding.
De beste sfeer in de klas bereik je als ieder-
een zich aan vaste regels houdt.
Begeleiding van de sociale ontwikkeling
moet worden overgelaten aan het eigen
initiatief van de leerkracht.

Omdat de leerkracht onvoldoende hulp-
middelen en deskundigheid heeft om de
sociale ontwikkeling op eigen gelegenheid
te stimuleren, is het wenselijk dat er een
programma ontwikkeld wordt.

Als de kinderen op de school ingeleid wor-
den in de sociale vaardigheden heeft dit tot
gevolg dat ze hun plaats niet meer weten
t.a.v. de leerkracht (volwassene).

Het begeleiden van de sociale ontwikkeling
zou een vaste plaats moeten hebben in het
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onderwijsleerpakket.

De school moet zich beperken tot de intel-
lectuele ontwikkeling van het kind.

In de sociale ontwikkeling van het kind
hoeft men niet systematisch in te grijpen.
Zoals de zaak nu verloopt is het goed,

In het onderwijs is tot nu toe te weinig
aandacht besteed aan de vaardigheid van
het kind om zich te verplaatsen in het
standpunt van anderen,

Het inbrengen van het sociale aspect in het
onderwijs vereist dat de leerkracht veel
meer persoonlijk bij de kinderen betrok-
ken wordt.

Sociale ontwikkeling is zoiets persoonlijks,
dat je daar als leerkracht vanaf moet blij-
ven,

Het leren van sociale vaardigheden vind ik
wenselijk, omdat er dan minder ordepro-
blemen en storingen voorkomen tijdens de
reken- en taallessen.

De leerkracht heeft geen bijscholing en/of
programma nedig voor het begeleiden van
de sociale ontwikkeling van de kinderen.
Stimulering van de sociale ontwikkeling
zou een vaste plaats in het onderwijspakket
moeten hebben, omdat het bijdraagt tot
betere schoolprestaties.

Door het gebruik van een programma voor
sociale ontwikkeling voorkom je dat er
eenzijdig gelet wordt op de intellectuele
ontwikkeling van het kind.

Voor de toepassing van een onderwijspro-
gramma, dat gericht is op de sociale ont-
wikkeling, is geen extra begeleiding van de
leerkracht nodig.

Het belang van een sociaal-ontwikkelings-
programma wordt in het onderwijs te wei-
nig erkend.

Het wordt hoog tijd dat de leerkracht ge-
bruik kan maken van onderwijspro-
gramma'’s voor de sociale ontwikkeling.
Dat kinderen al leren hoe ze sociale pro-
bleemsituaties kunnen analyseren of aan-
pakken, vind ik ongezond en te vroeg.

In een school die zich richt op de totale
ontplooiing van het kind mag een onder-
wijsprogramma voor de sociale ontwikke-
ling niet ontbreken.

Het is beter dat kinderen hun sociale pro-
bleemsituaties, zonder hulp van buiten af,
zelf leren oplossen.

De school heeft een programma voor so-
ciale ontwikkeling alleen nodig voor het
begeleiden van kinderen met gedragsmoci-
lijkheden.

De belangstelling voor sociale ontwikke-
ling als onderdeel van het onderwijspakket
is een modeverschijnsel, dat niet wezenlijk
zal bijdragen tot een kwalitatieve verbete-
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Bijlage 2

30

ring van het onderwijs.

Sociale ontwikkeling houdt viteindelijk in,
dat men leert positief rekening te houden
met het standpunt van anderen.

Omschrijving van de vijf algemene onder-
wijsdoelstellingen te rangordenen naar prio-
riteit (1 tot 5, waarbij I duidt op een zeer
lage prioriteit en 5 op een zeer hoge priori-
teit)

De leerlingen kunnen feiten en bewer-
kingsregels uit de wereld van de getallen,
de taal en de natuur opnoemen en onthou-

den

De leerlingen kunnen verworven kennis
over de wereld van de getallen, de taal en
de natuur gebruiken en toepassen

De leerlingen kunnen materialen en pro-
dukten uit de wereld van de getallen, de
taal en de natuur vaardig hanteren

De leerlingen kunnen omgaan met sociale
en emotionele aspecten van zichzelf en van
hun eigen persoonlijke ontwikkeling

De leerlingen kunnen omgaan met ande-
ren en met hun omgeving

Manuscript aanvaard 12-8-'80



GEON: Summatieve evaluatie (I)*

K. M. STOKKING

Instituut voor Pedagogische en Andragogische Wetenschappen, Rijksuniversiteit Utrecht

Samenvatting

Dit artikel is het laatste uit een reeks van vijf over het
GEON-project (1973-1979) en de evaluatie ervan.
Het behandelt de summatieve evaluatie op basis van
testafnames bij kinderen. De resultaten op de WPPSI,
afgenomen aan het begin en aan het einde van de
kleuterschool, zijn positief, ook indien vergeleken met
gegevens van scholen waar wel getest werd, maar het
project (nog) niet werd uitgevoerd. Testafnames in de
periode nadat scholen intensief begeleid werden tonen
resultaten die wijzen op een zekere beklijving van het
effect van de inservice trainingsactiviteiten van leer-
krachten. Testafnames op 8-jarige leeftijd (WISC-R)
tonen voor de kinderen een zekere terugval, maar het
experimentele resultaat blijft duidelijk zichtbaar.

Kinderen van geschoolde en ongeschoolde arbei-
ders bleken evenzeer te profiteren van de activiteiten als
overige kinderen. Jongens lijken wat meer te profiteren
dan meisjes. De resultaten zijn niet te danken aan
werken in kleine klassen of met ervaren leerkrachten.
De betrouwbaarheid van de testgegevens is goed. Ge-
tracht wordt achtereenvolgens de volgende typen kri-
tiek te weerleggen: proefleidereffecten, statistische re-
gressie, selectief experimenteel verlies, differentiéle
groei, ongeldige normering, testgerichte training, Haw-
thorne-effect.

Er is zuinig omgesprongen met statistische analyse,
in het bijzonder statistische toetsing. Dit uit geldig-
heids- en bruikbaarheidsoverwegingen. Aandacht
wordt gegeven aan verklaringsmogelijkheden bij dit
type werk, evaluatiecriteria en evaluatie-opvattingen.

Slotconclusie is dat, aangezien gewerkt is op scholen
in achterstandssituaties een meetbaar effectief stimule-
ringsbeleid mogelijk is, via positieve discriminatie in de
klas, waarbij de rest van de klas er niet onder hoeft te
lijden, de leerkrachten zelf de veranderingen doorvoe-
ren en de resultaten relatief blijvend zijn. Dit neemt niet
weg dat we niet weten wat voor de betrokken kinderen
uiteindelijk aan positieve gevolgen (in termen van cog-
nitieve ontwikkeling, zelfstandigheid, of schoolcar-
ricre?) resteert. Laat staan dat we zouden kunnen
aangeven wat van het type ondernomen activiteiten de

PEDAGOGISCHE STUDIEN 1981 (58) 31-47

maatschappelijke betekenis zou kunnen zijn. Desal-
nietternin lijkt het verantwoord om de activiteiten voor
herhaling en navolging aan te raden. Aan een verdere
implementatie wordt ook gewerkt.

Om redenen van omvang diende het artikel in twee
delen te worden gesplitst. Het tweede deel verschijnt in
het eerstvolgende nummer (februari 1981). Gezien de
mate waarin de verschillende paragrafen één geheel
vormen was het niet mogelijk tot twee relatief op zich
staande deelartikelen te komen. Aanbevolen wordt
beide delen als één geheel te lezen.

1. Wat mogen we in dit artikel verwachten?

Dit is het eerste gedeelte van het laatste artikel in de
serie over het GEON-project die we in maart 1980 in
Pedagogische Studién begonnen. Dit vijfde artikel
sluit nauw aan bij Stokking (1980°) waarin de evalu-
atie-aanpak werd beschreven en De Vries, Kramer-
van Walderveen, Stokking en Thierens (1980)
waarin we ervaringen en evaluatiegegevens per cur-
sus vermeldden. Moesten we in laatstgenoemd artikel
al flink selecteren uit het beschikbare vragen-
lijst—, observatie— en registratiemateriaal, in dit arti-
kel hebben we onszelf zo mogelijk nog meer moeten
beperken. Van de beschikbare kwantitatieve evalu-
atiegegevens beschrijven we hieronder slechts de
test- en toetsgegevens; overige informatie, met name
ook beschikbaar op basis van de gehanteerde admini-
stratieve aanpak, vermelden we slechts hier en daar
bij wijze van illustratie en ondersteuning. We veron-
derstellen de evaluatie-opzet bekend en herhalen
daarom niets uit het tweede artikel (Stokking,
1980P). Noodgedwongen laten we ook van de testge-
gevens het meeste cijfermateriaal weg. We geven in
dit artikel de uitkomsten per regio per ronde per
experimentele conditie. Het gaat te ver om de gege-
vens per school te presenteren. Anderzijds geven we
ook geen totaaltabel. Regio’s en rondes worden door

* Met dank aan M. Zwarts, W. Molenaar, A. K. de Vries
en G. A. Kohnstamm.

31



K. M. Stokking

ons als replicaties behandeld, in de zin van replica-
tie-onderzoek. Wat betreft bijkomende factoren als:
geslacht van het kind, leeftijd, beraep van de vader,
bij welke leerkrachten zat het kind in de klas en
wanneer, leeftijd en ervaring van die leerkrachten,
deelname van die leerkrachten aan het project (per
programma-onderdeel), klasse-grootte e.a.: hierbij
zullen we voornamelijk de conclusies vermelden. We
geven dan wel aan hoe we analyseerden, maar zullen
slechts bij wijze van illustratie cijfermateriaal opne-
men in dit artikel.

De bovengenoemde beperkingen zijn temeer no-
dig, omdat in een artikel als dit niet volstaan kan
worden met een presentatie van de resultaten op zich.
We willen de uitkomsten bespreken tegen het licht
van relevante onderzoeksliteratuur, en bovendien
niet voorbij gaan aan de discussie die gevoerd wordt
aangaande keuzen en problemen bij evaluatie en
evaluatie-onderzoek zelf. Omdat verschillende delen
van de te melden uvitkomsten een eigen, aparte be-
spreking nodig hebben, lijkt het ons niet zo overzich-
telijk om de gebruikelijk opbouw (eerst alle resulta-
ten, dan de discussie) aan te houden. Een dialoog is
waarschijnlijk leesbaarder. Reden voor ons om een
criticus als gesprekspartner ten tonele te voeren. Op
diens eerste vraag hebben we hierboven al geantici-
peerd. Het gesprek gaat als volgt verder.

Tabel 1 Testresultaten Kleuterschoolperiode, Projectscholen

2. Wat waren de testresultaten van het GEON-pro-
Ject?

De summatieve evaluatie is gecentreerd rond de af-
name van de WPPSI op de kleuterscholen. Op elke
door het project begeleide school werd in de maand
oktober van het eerste jaar dat de school werd bege-
leid deze test afgenomen bij een tiental kleuters,
aselect getrokken uit de groep met jongste kleuters.
De steekproef was gestratificeerd naar sekse en naar
klas indien op de betreffende school een heterogene
leeftijdsopbouw per klas werd toegepast. Verder
werd de test afgenomen bij die kleuters die naar de
mening van de kleuterleidster risico’s liepen achter-
stand op te lopen dan wel die reeds hadden. Achter-
stand was gedefinieerd als het niet mee kunnen ko-
men met de rest van de groep waar het gaat om het
begrijpen van de dagelijkse opdrachtjes, risico sloeg
ook op eventuele verwachtingen zoals b.v. dat een
kind een gerede kans liep een jaar langer op de
kleuterschool te zullen blijven, in de eerste klas
G.L.O. te blijven zitten, dan wel verwezen te worden
naar een vorm van buitengewoon onderwijs. De al-
dus aangegeven ‘doelgroep’ kon uiteraard overlap-
pen met de steekproef. Op deze wijze werden per
school in totaal 12-15 kinderen getest. Na ruim an-
derhalf jaar, in de maand mei, werd dezelfde groep

regio ronde exp. aantal voortest natest verschil Sy
groep kinderen x Sx X Sx
1 1 pd 41 89 21 95 17 + 6 6,7
ps 50 104 14 105 14 + 1 5,1
2 1 pd 37 88 23 107 23 +19 8,3
ps 48 105 - 18 121 19 +16 6,8
3 1 pd 29 83 20 95 18 +12 7.5
ps 63 94 21 102 19 + 8 7,9
4 1 pd - _
Ps 635 88 21 99 17 +11 55
1 2 pd 20 79 21 89 19 +10 7,3
ps 59 99 18 104 15 + 5 5.9
2 2 pd 30 85 24 98 21 +13 6,9
ps 70 105 16 113 14 + 8 4,6
3 2 pd 41 92 20 107 19 +15 48
ps 58 101 18 114 18 +13 4.4
Toelichting: x = gemiddelde s, = standaardafwijking

pd = doelgroep ps = steekproef verschil = (x na — x voor)
Sed == (Szvnor (l_rvoor, voor) + §? na (l_rna. na)) 'f2
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GEON: Summatieve evaluatie

Tabel 2 Testresultaten per ronde samengevat, Projectscholen

vier le rondes

drie 2e rondes

vooruitgang aantal aantal vooruitgang aantal aantal
scholen kinderen scholen kinderen
doelgroep +12 18 107 +13 20 91
steekproef + 9 25 266 + 9 20 187

weer de WPPSI afgenomen. Dat was dus tegen het
einde van de periode van twee jaar dat de school
intensief werd begeleid en tegen de tijd dat de aan-
vankelijk 4-jarigen als 6-jarigen zouden overstappen
naar het G.L.O. Per regio per ronde zijn meestal zes
scholen begeleid. De gegevens van de zes ‘steekproe-
ven’ kunnen worden samengenomen; evenzo van de
‘doelgroepen’. Op die manier kunnen de testresulta-
ten worden samengevat als in Tabel 1.

In deze tabel zijn de testresultaten vitgedrukt in de
gewogen scores, dat zijn ruwe scores, omgerckend op
basis van de Amerikaanse ijkingssteekproef. Voor
details zie de WPPSI-manual (Wechsler, 1967). Bij
het bezien van de vooruitgang in de testgemiddelden
moct de gevonden standaardafwijking in aanmerking
worden genomen. Een van de meer geformaliseerde
manieren om dat te doen is via de standaardfout van
de verschilscores (Seq). Afgemeten daaraan was het
resultaat in de tweede ronde van de derde regio
(1977-1979) het indrukwekkendst (ruim driemaal de
standaardfout), dat in de eerste ronde van de eerste
regio (1974-1976) het minst (ongeveer éénmaal de
standaardfout).

De voortestgemiddelden van de onderscheiden
‘doelgroepen’ liggen steeds lager (9 & 20 punten) dan
die van de steekproeven. Dit betekent dat het oordeel
van de kleuterleidster (gevraagd = 1'/2 maand na het
begin van het schooljaar) een zinvolle maat is voor
het opsporen van ontwikkelingsachterstanden. Er
zijn duidelijk verschillen tussen de zeven experimen-
tele rondes, zowel qua voortestgemiddelde (de pro-
blematiek is niet overal even zwaar) als wat betreft
experimenteel ‘effect’. Bij het laatste vallen vooral de
beide extremen op: eerste ronde eerste regio versus
eerste ronde tweede regio. Het verhoudingsgewijs
geringe resultaat in de eerste ronde eerste regio valt
terug te voeren op het aanloopkarakter ervan; be-
halve dat er sprake was van startproblemen was het
ook zo dat bewust een minder intensieve begeleiding
werd gegeven dan in de overige rondes, dit om eerst
de nodige ervaring op te doen als project. Het resul-
taat in de eerste ronde van de tweede regio is enigs-
zins geflatteerd; er zijn diverse aanwijzingen dat we
de testgegevens van die ronde met enkele korrels

zout moeten nemen (zo was ondermeer de betrouw-
baarheid van de natestafname op een van de scholen
beneden de maat). Tenslotte valt op dat in de vierde
regio geen doelgroepgegevens vermeld staan. Dat
komt omdat men daar geen doelgroepen heeft on-
derscheiden, deels omdat men van menin g was dat de
hele klas ‘doelgroep’ was, deels omdat men op ide-
ologische gronden geen onderscheid binnen een klas
wenste aan te brengen en deels omdat men dermate
vroeg in het schooljaar met testen begon (eerste helft
september) dat de kleuterleidsters de kinderen nog
niet voldoende kenden om een doelgroep te kunnen
aanwijzen.

Als we, ondanks bovengemaakte kanttekeningen,
de gegevens nog wat verder samenvoegen, dan ko-
men we voor de steekproefgegevens op een vooruit-
gang van 9 punten, voor de doelgroep-gegevens op
12 4 13 punten (Tabel 2). Resumerend menen we te
mogen spreken van een positief experimenteel resul-
taat. Op de betekenis ervan komen we nog terug.

3. Alles goed en wel, maar zouden de testresultaten
niet net zo zijn uitgevallen zonder GEQON?

Rekening houdende met een aantal mogelijke valkui-
len bij het trekken van conclusies (zie Stokking,
1980°) hebben ook testafnames plaatsgevonden op
een aantal zogenoemde vergelijkingsscholen. De af-
nameprocedure (keuze van kinderen, tijdstippen)
was identiek aan wat boven werd beschreven met
betrekking tot de projectscholen. De vergelijkings-
scholen zelf waren die zes kleuterscholen per regio
waarmee tijdens de schoolkeuzeprocedure, vooraf-
gaande aan de start van het project, in principe was
overeengekomen dat zij in de tweede experimentele
ronde zouden worden begeleid. Tijdens de eerste
ronde was er in elke regio dus sprake van zes pro ject-
en zes vergelijkingsscholen. De testresultaten op de
vergelijkingsscholen staan in Tabel 3.

Het blijkt zo te zijn dat, per regio bezien, de voor-
testgemiddelden op de vergelijkingsscholen steeds
hoger liggen (5 & 13 punten) dan op de projectscho-
len. Dat komt doordat in de schoolkeuzeprocedure
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Tabel 3 Testresultaten Kleuterschoolperiode Vergelijkingsscholen

regio ronde exp aantal voortest natest verschil Sy
groep kinderen x Sy X Sx
1 1 vd 18 98 19 92 17 —'6 6.4
Vs -
2 1 vd 21 93 23 105 19 +12 7,2
Vs 40 110 21 109 15 -1 5.9
3 1 vd 14 90 11 91 12 + 1 4,7
A 48 103 20 107 14 + 4 6,6
4 1 vd -
vs 60 101 20 108 18 + 7 5,6
Toelichting: vd=doelgroep vs=steckproef Zie verder Tabel 1

bij de uiteindelijke verdeling over eerste en tweede
experimentele ronde de scholen met de zwaarste ach-
terstandsproblematiek ‘voorrang’ kregen voor wat
betreft deelname aan het project. Over het niet on-
derscheiden hebben van een doelgroep in de vierde
regio schreven we reeds. In de eerste regio zijn geen
steckproefgegevens van de vergelijkingsscholen be-
schikbaar, doordat de hele testprocedure eerst na die
afnameperiode (najaar *74) werd ontworpen. Dit is
een schoolvoorbeeld overigens van het nadeel van
het starten van zo'n project alvorens aan de evaluatic
te laten werken (zoals noodgedwongen feitelijk ge-
schiedde). Vergelijking met Tabel 1 toont verder dat
de gemiddelde vooruitgang op de projectscholen
steeds groter is dan die op de vergelijkingsscholen.
Ervan uitgaande dat gewogen (dat is: ‘voor leeftijd
gecorrigeerde’) gemiddelden min of meer constant
zullen blijven, vallen de resultaten van enkele verge-
lijkingsgroepen op. De doelgroep in de eerste regio
gaat 6 punten achteruit. Hoewel hier sprake was.van
afname van de natest door anderen dan bij de voor-
test is de achteruitgang waarschijnlijk wel reéel, ge-
zien de latere WISC-cijfers. Wel is de groep klein
(n=18), wat alweer komt door de aanvankelijk on-
volkomen testprocedure. De doelgroep in de tweede
regio en, in mindere mate, de steekproef in de vierde
regio, gaan duidelijk vooruit. Dat bleek echter terug
te voeren op gerichte trainingsactiviteiten van kleu-
terleidsters: in de tweede regio is op enkele vergelij-
kingsscholen met takenreeksachtige lessen gewerkt

Tabel 4  Testresultaten samengevat, Vergelijkingsscholen

vooruitgang aantal scholen aantal kinderen

53
148

+ 2
+ 4

16
16

doelgroep
steekproef
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(dit is precies de in het tweede artikel met ‘diffusie’
aangeduide valkuil); in de vierde regio werd op en-
kele scholen intensief gewerkt met een schoolvoorbe-
reidingsprogramma.

Als we ondanks de gemaakte kanttekeningen
(enerzijds bedenkingen; anderzijds juist extra’s op de
vergelijkingsscholen, dus een ‘inflatie’ van het contro-
legroepkarakter) de resultaten samenvatten (Tabel
4) zien we dat de eerder (Tabel 2) van de projectscho-
len gemelde vooruitgang duidelijk gunstig afsteekt bij
die op de vergelijkingsscholen. We wijzen bovendien
nog even op het verschijnsel dat op de vergelijkings-
scholen de steckproef meer wint dan de doelgroep,
op de projectscholen juist de doelgroep het meeste
vooruitgaat. Het belang van deze constatering zit
vooral ook daarin, dat dit patroon ook per regio
bekeken steeds terugkomt en zelfs per school beke-
ken vrijwel zonder uitzondering opgaat.

4. Blijft er van de experimentele winst wel iets over na
verloop van tijd?

Juist omdat er in vergelijkbaar onderzoek vaak werd
geconstateerd dat effecten na enkele jaren weer min
of meer waren uitgewist, hebben we bij alle kinderen
waarvan we WPPSI-gegevens verzamelden op 8-
jarige leeftijd de WISC-R laten afnemen. De uitkom-
sten staan opgenomen in Tabel 5.

We waren binnen het bestek van het project alleen
in staat om deze follow-up te doen bij de kleuters die
in de eerste ronde in de eerste, tweede en derde regio
op de door het project begeleide kleuterscholen za-
ten. Tabel 5 kan vergeleken worden met de Tabellen
1 en 3. We zien in Tabel 5 een bekend patroon: hoe
groter de winst aanvankelijk was (tussen 4- en 6-
jarige leeftijd), hoe groter het verlies daarna (tussen 6




Tabel 5 WISC-R-gegevens, 8-jarige leefrijd

GEON: Summatieve evaluatie

regio groep aantal  WISC-R WISC-R WPPSI  WISC relatieve positie WISC
minus na— X minus
X 5 WPPSI  WPPSI 1 2 3 WPPSI
na voor voor
1 pd 39 86 15 -8 + 6 —0,44 -0,25 -0,28 =12
ps 37 9 17 -6 + 1 91 -0,39 +0,38 +0,44 =i5
vd 14 86 21 -6 -6 +0,06 —0,44 -0,50 —12
2 pd 36 9% 23 -11 +19 —0,57 —0,26 -0,29 + 8
ps 42 106 15 -—14 +16 101 +0,24 +0,47 +0,29 4" 3
vd 21 95 17 -10 +12 —-0,33 -0,37 =035 +2
vs 39 105 14 -4 = +0,48 -0,16 +0,24 -5
3 pd 24 9 16 -4 +13 —0,66 -0,38 -0,50 + 9
ps 56 103 17 -0 + 8 103 -0,11 —0,06 +0,00 + 8
vd 8 97 14 -3 - 8 +0,61 -0,25 —-0,36 511
vs 46 108 19 -1 + 4 +0,44 +0,31 +0,30 +13
Toelichting: pd = projectscholen doelgroep

ps, = projectscholen steekproef
vd = vergelijkingsscholen doelgroep
vs = vergelijkingsscholen steekproef

1,2, 3 = de meetmomenten (WPPSI voor, WPPSI na, WISC-R)

relatieve positie = z-score per regio

en 8). Maar dat klopt alleen goed als je de eerste en
tweede regio vergelijkt. Daar komt bij dat de terug-
gang in de tweede regjo als een bevestiging kan wor-
den gezien van de eerder (en vé6r de WISC-afna-
mes!) geuite bedenkingen tegen de wel erg fors uitge-
vallen winst daar van 4 op 6. En de gegevens van
WPPSI-voor en WISC-R vergelijkend, zien we dat
de vooruitgang van alle projectgroepen in elke regio
boven die van alle vergelijkingsgroepen ligt. Opval-
lend, vooral ook bij het WISC-R gemiddelde per
regio, zijn de niveauverschillen tussen de regio’s.
Tegen de achtergrond van de WPPSI-voortestgege-
vens springt vooral regio drie eruit. We hebben daar-
voor twee verklaringen. Ten eerste is er juist in die
regio het meest gewerkt met die programma-onder-
delen waarvan een meer blijvend effect verwacht
mag worden (ook dit was al voor de WISC-afnames
gespecificeerd). En vervolgens kent de OBD in die
regio een jarenlange traditie op het terrein van de
begeleiding van de onderbouw van het G.L.O. Dat
zal er ook wel mee te maken hebben.,

Uiteraard zouden we kunnen praten over het ex-
perimentele verlies, of over verschillen in moeilijk-
heid tussen WPPSI en WISC, maar zeker is toch wel
(zie de standaardscores in Tabel 5), dat er sprake is
van duidelijke, voor de projectgroepen positieve ver-
schuivingen tussen 4- en 6-jarige leeftijd, die zich
tussen 6 en 8 in essentie grotendeels stabiliseren.

5. Maar het zullen wel bepaalde (groepen) kinderen
zifn die vooral geprofiteerd hebben van het project?

5.1. De factor sociaal milieu

Twee van de meest dominerende kenmerken waarop
in samenlevingen als de onze gediscrimineerd wordt
zijn sociaal milieu en sekse. Het laatstgenoemde zul-
len we dadelijk bespreken. Eerst willen we ingaan op
de ‘factor’ sociaal milieu. We hebben geprobeerd om
zoveel mogelijk gegevens te verzamelen aangaande
beroep en opleiding van de ouders. Alleen het gege-
ven ‘beroep vader’ is voldoende compleet beschik-
baar om er in dit artikel over te kunnen rapporteren.
Gehanteerd is de beroepenindeling van het CBS die
door het RITP tot een alfabetische beroepenklapper
is omgewerkt. De categorieén zijn: 1. boeren en tuin-
ders, 2. academische- of leidinggevende beroepen, 3.
middenkader, 4. administratief- en dienstverlenend
personeel, 5. geschoolde arbeiders, 6. ongeschoolde
arbeiders, 7. landarbeiders, 8. zelfstandige beroepen,
9. geen beroep/onbekend. Wij hebben daar nog aan
toegevoegd de categorie: (). werkloos.

Ten aanzien van gebruik van het gegeven ‘beroep
vader’ kan worden opgemerkt dat daarmee subgroe-
pen gevormd worden waarvan het belangrijk is om ze
separaat te bezien, maar dat het een zeer grove maat
betreft waar het gaat om het ‘vangen’ van zoiets als
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‘gezinsmilieu’. Het is een ‘status’-variabele, geen
‘proces’-variabele, zie bijvoorbeeld Shipman (1973,
p. 169), Groenendaal (1978, p. 9) en Bronfenbren-
ner (1979, p. 419). Shipman stelt (p. 170): ‘Precious
research (. .) suggests that it is the proces variables
which have the greater impact on a child’s life, and
they certainly have greater theoretical utility than
demographic indices for explaining how the envi-
ronment mediates experience in critical ways. (..)".
Eninderdaad zijn er grotere verschillen aangetroffen
in opvoedingspraktijk binnen door statusvariabelen
gedefinieerde groepen dan ertussen (Shipman, p.
172; zie ook Majoribanks, 1979).

Shipman laat de mogelijkheid open dat ‘situational
and status characteristics (..) define important as-
pects of the child’s psychological environment’ (p.
170). Vergelijk ook Groenendaal (1978, p. 19): ‘Het
sociaal-economisch niveau van het gezin (be-
roep/opleiding ouders) vormt weliswaar een globale
maar goede index voor het opsporen van kinderen op
scholen in achterstandssituaties en daarmee voor het
opsporen van onze doelgroep: zwakfunctionerende
kleuters.’

Het ‘sociaal milieu’ waaruit de school de leerlingen
rekruteert, was een belangrijk criterium bij de
schoolkeuzeprocedure. Daarmnaast zijn andere crite-
ria gehanteerd, bijvoorbeeld m.b.t. het functioneren
van het schoolteam. Het percentage kinderen van
arbeiders lag meestal zo tussen de 50 en 60%, gemid-

deld per regio/ronde genomen.

De factor ‘beroep vader’ bleek niet consistent en
substanticel gecorreleerd te zijn aan variabelen als
‘ervaring leerkracht’, ‘deelname aan het project’,
‘klassegrootte’. Opvallend is verder, dat in de vier
eerste rondes géén verband kon worden geconsta-
teerd, ten aanzien van de kinderen waarvan we het
beroep van de vader kennen, tussen dat beroep, en
het al of niet aangewezen worden door de kleuter-
leidster als ‘doelgroepkind’ voor de voortest WPPSI.
In de drie tweede rondes echter waren kinderen van
ongeschoolde arbeiders duidelijk ‘oververtegen-
woordigd’ in de doelgroep.

Afgezet tegen de testgegevens ontstaat voor ‘be-
roep vader’ Tabel 6. We hebben ons in deze figuur
beperkt tot die beroepscategorieén waarin wat gro-
tere aantallen kinderen vielen. Van de eerste ronde in
de eerste regio ontbreekt het gegeven van de verge-
lijkingsscholen. In de vierde regio was er zoals al
gezegd geen follow-up met de WISC-R meer moge-
lijk. We zien dat er sprake is van een duidelijke relatie
tussen ‘voortestgemiddelde’ en ‘beroep vader’: kin-
deren van vaders met maatschappelijk minder ge-
waardeerde beroepen scoren gemiddeld lager. Er is
echter géén duidelijke relatie met de scorevooruit-
gang: kinderen van (on)geschoolde arbeiders gaan
meestal gemiddeld of zelfs meer dan gemiddeld
vooruit op de WPPSI. Alleen in de eerste regio blij-
ven kinderen van ongeschoolde arbeiders als groep

Tabel 6  Relatie ‘beroep vader’ — testgegevens, projecischolen en vergelijkingsscholen

regio ronde WPPSI-voortest WPPSI na minus WISC-R minus
WPPSI voor WPPSI na
3 4 5 6 3 4 ) 6 3 -+ 5 6

1 1 108 98 96 87 7 1 8 -2 -5 -5 =10 -7
project- 2 1 104 & 110/ 5296 00 B2 oo (12) 01 50 W 161 200 180 126 o100 =81 =6
scholen 3 1 126 98 90 80 -6 8 12 18 =2 -4 =i =7

4 1 (122) 102 91 83 (—12) 6 7 16

1 2 93 102 94 87 8 8 5 0

2 2 120 98 105 93 1 10 7 6

3 2 121 104 93 85 5 17 20 18

1 1
vergelij- 2 1 100 106 96 (87) 11 -4 10 (-1)
kings- 3 1 (131) 109 Sl 928m (1) quid 13 2
scholen 4 1 106 102 94 86 16 15 9 13
Toelichting: 3 = middenkader

4 = adm. en dienstverlenend personeel
5 = geschoolde arbeiders
6 = ongeschoolde arbeiders

De tussen haakjes staande getallen hebben betrekking op kleine aantallen kinderen.
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achter, zowel in de eerste als in de tweede ronde. We
hebben daarvoor geen duidelijke verklaring; de enige
niet geheel onplausibele veronderstelling is dat ge-
noemd verschijnsel gerelateerd is aan de in de eerste
regio geringere heterogeniteit in samenstelling van de
schoolbevolking op dit punt (beroep vader). Er zijn
namelijk in ons gegevens-bestand indicaties dat per
school bezien een heterogenere samenstelling van de
schoolbevolking naar de factor ‘beroep vader’ ge-
middeld met hogere testresultaten gepaard gaat; op
scholen met een groot percentage kinderen van ar-
beiders is de kans op een relatief achterblijvend
testresultaat groter. Dit is vaker geconstateerd, zie
bijvoorbeeld Smith en Bissell (1970, p. 99).

In Tabel 6 is te zien dat de WISC-R-resultaten
nogal uiteenliepen van regio tot regio, kijkend naar
de verschillende opgenomen categorieén. Fr is geen
groep waar de beklijving consistent het grootst is. De
conclusie dat er geen duidelijke samenhang is tussen
‘testresultaat’ en ‘beroep vader’ is niet nieuw, zie
bijvoorbeeld Madaus'et al. (1979, pp. 221-2) en
Hindley and Owen (1978, p. 345).

Evenals Hermanns (1979, p. 355) was onze ingang
bij het definiéren van de ‘risico-groep’ een ontwikke-
lingspsychologische, waarbij met relatieve maatsta-
ven wordt gewerkt. Hij stelt verder: ‘De gegevens
wijzen er aldus op dat kleuters uit lager socio-econo-
mische niveau’s niet alleen het onderwijs beginnen
met een grotere kans op achterstand in de verstande-
lijke ontwikkeling, maar dat ze indien deze achter-
stand er is, bovendien minder kans hebben om in de
loop van het kleuteronderwijs deze achterstand weg
te werken dan kinderen uit andere milieu’s’. Rela-
tieve criteria hanterend moesten wij hetzelfde consta-
teren, als we per experimentele groep kijken, echter
niet als we projectscholen en vergelijkingsscholen
vergelijken.

5.2. De factor geslacht

Het percentage jongens per regio per ronde per expe-
rimentele groep fluctueerde van 44% in de eerste
ronde van de vierde regio op de projectscholen tot
58% in de tweede ronde van de tweede regio op de
groep scholen die daar in de eerste ronde begeleid
was (en waar tijdens de tweede ronde voortgezette
evaluatie plaatsvond). Het percentage jongens dat de
kleuterleidsters in de WPSSI-‘doelgroep’ kozen lag
meestal ongeveer 10% hoger. Die ‘doelgroep’ be-
stond derhalve uit gemiddeld !/ keer zoveel jongens
als meisjes. Dit is geen onbekend verschijnsel. Zie
bijvoorbeeld Stevens (1973, pp. 71-72), waar hij
stelt: ‘De jongens blijken kwetsbaarder dan de meis-
jes’. We komen hier straks op terug. Variantie-analy-
ses, op verschillende wijzen uitgevoerd, gaven voor
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‘sekse’ géén statistisch significante relatie met de
WPPSI-totaalscore te zien. Hierbij was onder meer
gecortigeerd voor leeftijd en experimentele conditie.
Daaruit zou je kunnen besluiten tot het ontbreken
van een relatie tussen de testgegevens en de factor
geslacht. Dat wordt vaker gevonden (Stevens, 1973,
p. 92; Hermanns, 1979, p. 354), en Kohnstamm
(1968, p. 280) stelt ten aanzien van de normering van
de WPPSI zelfs: ‘Zo is de variabele geslacht op deze
leeftijd dikwijls irrelevant gebleken’. Bedacht moet
echter worden dat, zeker in geval van de WPPSI, de
test daar ook op is gemaakt. Aan de andere kant
worden soms wel degelijk samenhangen gevonden.
Zo vonden Hindley en Owen (1978, pp. 336-339) op
de Stanford Binet bij vergelijking van testuitkomsten,
ook op 3-, 5- en 8-jarige leeftijd, dat de jongens vaak
hoger scoorden, en dat ‘there is a tendency for a
greater spread in the change scores of boys’. Wij
vonden een tendens dat de jongens op 4-jarige leef-
tijd gemiddeld lager ‘begonnen’ dan de meisjes, om
dat op 8-jarige leeftijd helemaal te hebben ‘inge-
haald’. Overigens doorbreckt de eerste regio hier
weer het algemene beeld (evenals datin 5.1. het geval-
was).

De gegevens zijn genomen over beide experimen-
tele condities tesamen. De trend is sterker dan het
gegeven dat gemiddeld ongeveer 60% van de om
evaluaticredenen aangewezen doelgroep- WPPSI uit
jongens bestond, in combinatie met de testresultaten
van die ‘doelgroep’ (zie Tabellen 1-5), kan verklaren.
We vonden géén consistente relatie tussen geslacht
en vooruitgang op bepaalde subtests van de WPPSI,
evenmin als duidelijke, zich replicerende relaties tus-
sen geslacht en de resultaten bij de takenreeksen.
Wat het laatste betreft lijkt het er alleen een beetje op
dat van de kinderen die aan de lesjes meededen de
meisjes gemiddeld meer profiteren, maar groot zijn
de verschillen niet. Tenslotte: op 8-jarige leeftijd sco-
ren de jongensin alle drie de regio’s gemiddeld duide-
lijk hoger op Kennis, Inzicht en Legpuzzels, de meis-
jes op Codes.

Meer jongens in de ‘doelgroep’ dus en gemiddeld
meer vooruitgang in score bij hen. We veronderstel-
len dat hier in ieder geval ook een, waarschijnlijk niet
bewust gehanteerd, positief discriminatieproces een
rol speelt. Maar dat is niet de positieve discriminatie
die we bedoelen (behalve dan voor zover gekoppeld
aan achterstand), en eerder als een negatieve discri-
minatie naar de andere kant te beschouwen.

6. Was u eigenlijk wel op achterstandsituaties gericht?

Omdat niet gewerkt werd met aselecte steekproef-
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trekking uit een duidelijk omschreven populatie in
Nederland is het voor generalisatie van de resultaten
nodig om nauwkeurig te omschrijven met welke
groepen het project heeft gewerkt. Ten aanzien van
de kinderen zijn er een aantal momenten (geweest)
waarop doelgroepkeuzen plaatsvonden. Het eerste
moment was de schoolkeuzeprocedure. Daaruit
kwam in elke regio een keuze voort van buurten,
scholen, leidsters en kinderen. De procedure en de
daarbij gehanteerde criteria zijn weergegeven in een
afzonderlijk daaraan gewijd rapport. Het resultaat
van de procedure, de buurten en de scholen waar het
project werkte, zal in het eindverslag op een aantal
punten worden beschreven. Als de keuze van scholen
vaststaat vinden tijdens de projectperiode nadere
keuzen plaats. Naar de leidsters toe gebeurt dit door-
dat niet elke leidster even intensief meedoet, hetgeen
samen met de schoolteams van moment tot moment
wordt bepaald. Naar de kinderen toe zijn er een
aantal momenten waarop nadere keuzen plaatsvin-
den (een rechtstreeks gevolg van deelname aan het
project, immers GEON = Gedifferentieerd Onder-
wijs). Voorbeelden zijn:

e Voor de voortest WPPSI geeft de leidster een
oordeel door aan te geven bij welke kinderen zij
een achterstand verwacht (de ‘doelgroep’ kinde-
ren, zoals die aanduiding bij de verwerking van de
WPPSI-gegevens werd gehanteerd).

e Bij de voortoetsafname van de takenreekstoetsen
wordt, voor elke takenreeks weer opnicuw, tocge-
spitst op de daarin verwerkte taal-denkprocessen,
een groepje in de klas uitgekozen voor extra activi-
teiten; dat gebeurt door een combinatie van het
oordeel van de leidster en de uitslag van de voor-
toets.

e In het kader van de cursus ‘Verwoorden van Pro-
bleemgedrag’ worden door elke leidster één of
enkele kinderen voor observatie (eventueel ge-
volgd door functionele analyse) uitgekozen.

e In het kader van de cursus ‘Voorspellen en Reage-
ren’ worden door elke leidster één of enkele kinde-
ren uitgekozen om de voorspellingen en de contro-
les daarop te doen aan de hand van de werklijst in
de cursus.

De verandering die het project wilde bevorderen
betreft de kansen van kinderen die, met name vanuit
sociaal-economische achtergronden, in het onderwijs
het minst aan hun trekken komen. Het gaat niet om
het exemplarische bereiken van ‘onderwijswonde-
ren’, maar om het wegnemen van belemmeringen die
een normale onderwijsparticipatie door, respectieve-
lijk spreiding van aandacht aan kinderen in de weg
staan. In de wandeling werd dit wel de ‘achterhoedefi-
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losofie’ van het project genoemd'.

Met name kinderen uit arbeidersmilieus trekken
onvoldoende profijt van het onderwijs. Dat is vol-
doende reden om iets aan dat onderwijs te gaan doen.
Alleen: die reden is een optelling en bij de te onder-
nemen actie moet hij weer afgebroken worden naar
zijn samenstellende delen. Qorzaken binnen de
school voor de ongelijkheid van kansen zijn immers,
ook uit onderzoek, wel bekend:

— de afstand tussen leerstofinhouden en presentatie
daarvan en de belevingswereld van het kind is niet
voor ieder kind gelijk;

— waar de afstand groter is, is het vaak niet mogelijk
extra overbrugging aan te reiken, wegens ontbre-
ken van vaardigheden, gelegenheid of hulpmiddel;

— de school kan door interne zwakte en externe
overspoeling (waaronder begrepen die van innova-
toren) niet zelf die problemen structureel oplossen;
en

— de aanwezige ondersteuningsfaciliteiten (nascho-
ling, begeleiding) zijn niet voor iedere school even
adequaat.

Deze oorzaken versterken elkaar. Scholen d.w.z.

leerkrachten, kunnen zich dat heel goed bewust zijn.

Men geeft dan soms, althans schijnbaar, de moed op.

Het begrip ‘achterhoede’ is dan niet meer alleen toe-

pasbaar op de situatie van het kind, maar ook op het

schoolgebeuren en de relatie van de school met zijn
omgeving.

De factoren die binnen de school aan de orde zijn,
zijn hoofdzakelijk van belang vanwege datgene wat
zich weliswaar buiten de beinvloeding van de school
bevindt maar voor de opvoeding van cruciaal belang
is. 4

Van directe invloed zijn:

— de behuizing geeft allerlei beperking aan activitei-
ten (kleine huiskamer met televisie, keuken die te
klein is om kinderen te laten helpen, gemeen-
schappelijke slaapkamers);

— de inkomenspositie laat het aanschaffen van leer-
stimulerende middelen (speelgoed) of ontplooiing
van zulke activiteiten, slechts beperkt toe;

— de leefsituatie van het gezin is gereguleerd door
beperkingen (b.v. ploegendienst, ’s avonds afwe-
zige moeder);

— het is praktisch onmogelijk om uit te vinden hoe
men het kind kan stimuleren bij het leren van iets
wat men zelf niet gekend heeft; [

terwijl van indirecte invloed is:

— de sociale situatie van het gezin waarin de ge-
noemde problemen zich voordoen is zodanig dat
het nauwelijks stimulerend, zo niet ontmoedigend
is om er iets aan te doen.



Het s voor de hand liggend dat men in een confronta-
tie met al deze factoren tot hopeloosheid kan verval-
len. Op zulke scholen is het GEON-project gericht
geweest. Ruimtegebrek belet ons hier om gedetail-
leerder te zijn.

7. Het effect zal echter wel vooral op de goed lopende
scholen bereikt zijn, in kleine klassen, bij ervaren leer-
krachten?

Criterium in de schoolkeuzeprocedure was dat het
project moest worden uitgevoerd waar het het meest
nodig was. Daar werd bij gezegd dat dat niet samen
hoefde te vallen met ‘het meest willen’. De school-
teams pasten dit criterium in gezamenlijk overleg toe.
Het project werkte aldus met scholen die met meer
problemen geconfronteerd worden dan je ‘gemid-
deld’ kunt noemen. Dat blijkt ook wel, al was het
alleen maar uit de voortest-gemiddelden per school
op de WPPSL. Andere indicaties zijn: veel perso-
neelsverloop, stagnerende contacten met de ouders,
strubbelingen in het team, ziekte en werken met in-
valsters, weinig contact met de OBD, problemen in
de buurt waar de school staat. Een aantal factoren
zijn afgezet tegen de testgegevens. Dan blijkt het
volgende.

Analyse op verschillende analyseniveaus toont dat
er geen duidelijke relatie is tussen de testgegevens en
de omvang van het team, respectievelijk de gemid-
delde klassegrootte. Op schoolniveau analyserend is
er geen relatie constateerbaar tussen veranderingen
in het leerlingenaantal (met name: terugloop) en
testresultaat. Bedacht moet echter worden dat deze
variabele is gerelateerd aan schoolgrootte en klasse-
grootte. Het kan zijn dat een eventueel positief effect
van een kleine klas wordt tenietgedaan, doordat er
klasopheffing en dus baanverlies dreigt bij teruglo-
pend leerlingenaantal (zie ook Colthof, 1979, p. 190,
die terugval in functioneren door onzekere rechtspo-
sitie kan verklaren). Op regioniveau analyserend zijn
er inderdaad indicaties dat dreigende klasopheffing
de resultaten kan drukken. Er is geen relatie tussen
het aantal malen dat een kind van leerkracht wisselt
(anders gezegd: hoeveel leidsters het heeft gehad op
de kleuterschool) en testresultaat.

Waar een groot team of personeelsverloop ge-
paard ging aan relatief tegenvallend testresultaat, was
er tevens minder deelname aan het project. Dit deed
zich vooral in de eerste rondes voér 1976 voor. An-
ders gezegd: het project heeft kennelijk geleerd hoe
ook grotere en van samenstelling veranderende
teams intensief bij de training kunnen worden be-
trokken. Wél blijft de factor ‘strubbelingen in het
team’ enigszins samengaan met relatief achterblij-
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vende resultaten (als we ook het weinig vooruitgaan
in een ronde waar de andere scholen flink vooruit-
gaan als zodanig meetellen). Er blijken geen relaties
van betekenis gevonden te kunnen worden tussen
leeftijd en ervaring van de leerkracht enerzijds, test-
gegevens anderzijds. Op schoolniveau analyserend
Zijn er aanwijzigingen dat er weinig relatie bestaat
tussen extra personele ondersteuning (in de vorm van
een stimuleringskracht, een leerkracht voor buiten-
landse kinderen, een taakverlichtster, een logope-
diste) en testresultaat. Bedacht moet echter worden
dat waar zulke ondersteuning bestaat de problema-
tick ook groter zal zijn. En zulke ondersteuning is
veelal slechts op enkele individuele kinderen gericht
geweest. Verder zijn er voor zover de gegevens be-
schikbaar zijn geen relaties te ontdekken tussen mate
van nevenactiviteiten van leerkrachten (studie, het
volgen van een cursus op de plaatselijke OBD e.d.)
en testresultaat.

Bij dit alles moet bedacht worden dat de binnen het
project optredende variatiebreedte op de verschil-
lende besproken factoren aanzienlijk was. De eerder
gepresenteerde testresultaten zijn dus niet behaald
op scholen in bevoorrechte situaties.

8. Kloppen de gegevens dan wel? Wie namen eigen-
lijk de tests af?

De testafnames werden aanvankelijk in principe
gedaan door de intermediaire krachten. Daartoe
was besloten omdat afname door een vertrouwd per-
soon juist voor onze doelgroep van belang is en om-
dat een externe testassistent naar de leerkracht toe
het testen in een ongewenst, bijvoorbeeld controle-
rend of mystificerend daglicht zou kunnen plaatsen.

Methodologisch gezien was deze opzet zwak, ge-
zien de mogelijkheid van rolvermenging. Immers: de
intermediaire kracht kent het kind en laat wellicht
haar verwachting en/of hoop doorklinken in de wi jze
waarop ze de test afneemt. (We laten bewuste bein-
vloeding van uitkomsten als mogelijkheid achter-
wege. Ten eerste wisten veel intermediaire krach-
ten niet precies hoe de gegevens verwerkt zouden
worden. En vervolgens waren velen écht benieuwd of
het projectwerk resultaat zou hebben of niet — en ze
waren daarover nogal eens sceptisch). Er zou zelfs
sprake kunnen zijn van interactie tussen proefleider
en plaatsgevonden begeleiding.

Genoemde ‘rolvermenging’ is een voorbeeld van
een ‘proefleidereffect’. Een ander type daarvan doet
zich voor als tussen proefleiders systematische score-
verschillen bestaan. (Waarschijnlijk is de uitdrukking
‘proefleidereffect” vooral in die betekenis ingebur-

39



K. M. Stokking

gerd, als hoofdeffect in een variantie-analytische
toetsing op zulke verschillen). Als zulke verschillen
zich voordoen, zou proefleiderwisseling (de natest en
de voortest worden ieder door een ander afgenomen)
voor een vertekening van de resultaten kunnen zor-
gen.

We hebben ons steeds heen en weer geslingerd
gevoeld tussen de gedachte dat vermijden van proef-
leider-wisseling gunstig was, daar het een systema-
tisch strenger/minder streng scoren zou kunnen
voorkomen en de wens tot vermijden van de valkuil
dat een proefleider het kind zo goed kent dat ze,
willens of niet, er meer ‘vithaalt’ op de natest dan een
andere proefleider zou doen.

Het beleid was dus halfslachtig: pleiten voor voor-
komen van proefleiderwisseling, maar alle organisa-
torische factoren die dat veroorzaakten accepteren.
Wat daardoor wel gezegd kan worden is dat er geen
invloed is uitgeoefend op die wisseling, er zat dus
geen systematiek in die de testresultaten zou kunnen
vertroebelen.

In feite is de natest WPPSI vrij vaak afgenomen
door een andere persoon (intermediaire kracht,
begeleidster, medewerk(st)er uit een andere regio of
van de centrale projectstaf) dan degene die de voor-
test afnam. Als je het zo negatief mogelijk wilt af-
schilderen zou je kunnen zeggen dat we dus met
beide typen proefleidereffecten te maken kunnen
hebben. We zagen dat in 40% van de gevallen gewis-
seld werd, dat wisseling meer voorkwam in de eerste
en derde regio dan in de tweede en vierde, en dat het
meer voorkwam op scholen die op dat moment geen
‘projectschool” waren, dan op projectscholen. Ten-
slotte zagen we, dat wisseling vaker met meer dan
gemiddelde testresultaten (gemiddelde scorevooruit-
gang per school) gepaard ging. Beide laatste bewe-
ringen tesamen genomen betekent dit dat op scholen
die op dat moment projectschool waren geprobeerd
is om de natest zoveel mogelijk door dezelfde per-
soon te laten afnemen als de voortest en dat dit de
testresultaten wel eens juist gedrukt kan hebben.

Verder geldt dat de intermediaire krachten de kin-
deren op de vergelijkingsscholen ook al kenden, met
name tijdens de eerste ronde toen naast de WPPSI-
afnames ook vergelijkingstakenreekstoetsafnames
plaatsvonden, zodat een argument dat kinderen zich
meer op hun gemak voelen bij iemand die ze al
kennen slechts ten dele kan worden opgevoerd. Bo-
vendien constateerden we dat, waar een ander de
voortest afnam en de intermediaire kracht van de
school de natest, de resultaten vaker verhoudingsge-
wijs achterbleven, en dat waar juist bij de natest werd
ingesprongen, de vooruitgang vaker méér dan ge-
middeld was. Anders gezegd: onze intermediaire
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krachten scoorden gemiddeld nogal ‘streng’. (Dit
komt overeen met een persoonlijke mededeling van
de wetenschappelijke projectleider, gedaan ongeveer
halverwege de projectperiode, en gebaseerd op zijn
gesprekken met de intermediaire krachten over de
afgenomen tests.)

Nu kan er van dergelijke ‘effecten’ alleen sprake
zijn waar de standaardisatie van de test tekort schiet.
Bij tests als de gebruikte is die standaardisatie vrij ver
doorgevoerd en in zoverre zal de bedreiging ‘proef-
leidereffecten’ niet zo groot zijn. Feit blijft ondertus-
sen wel dat tegen een dergelijke kritiek geen echt
verweer mogelijk is. Er is slechts één alternatief en
dat is gebruik maken van testassistenten.

Vanaf 1978 heeft het project dan ook gewerkt met
externe testassistenten. Deze zijn voornamelijk inge-
zet bij de afnames van de WISC-R. In de eerste regio
hebben twee assistenten ongeveer de helft van alle
WISC-afnames gedaan, in de tweede en derde regio
is door 5 respectievelijk 7 assistenten (waarvan in het
laatste geval 3 slechts beperkt zijn ingezet) het geheel
aan WISC-afnames verzorgd. Deze assistenten wa-
ren willekeurig verdeeld over de lagere scholen en
bleven onkundig van de experimentele status van de
afnames. Ook is er voor gewaakt om een bepaalde
experimentele groep niet geheel door (een) bepailde
proefleider(s) de WISC-R af te laten nemen.

Samengevat: door proefleider-wisselingen en door
het inzetten van testassistenten van buiten blijft er
van het methodologische bezwaar van ‘rolvermen-
ging’ niet zoveel over; waar dat wel een rol zou
kunnen hebben gespeeld, zijn er indicaties dat het
juist ‘conservatief’ vitpakte.

9. Als de testafnames zo zijn verlopen, zijn de uitkom-
sten dan nog wel betrouwbaar?

Steeds is er een split-half betrouwbaarheidscoéffici-
Tabel 7 Split-half betrouwbaarheidscoéfficiénten Testaf-

names
WPPSI WISC-R

regio ronde voortest natest totaal  totaal

1 1 95 92 96 91

2 1 .90 .96 .97 92

3 1 89 .94 95 89

4 1 97 94 98

1 2 .96 90 .96

2 2 97 93 98

3 2 97 97 .99




ént berekend. Bij de WPPSI gebeurde dat zonder de
subtest transponeren, bij de WISC-R zonder legpuz-
zels en codes; dit om redenen van lengte en/of bere-
keningswijze van die subtests. In Tabel 7 staan de
uitkomsten per regio per ronde weergegeven. De
coéfficiénten zijn bevredigend en komen voor wat
betreft de WPPSI overeen met wat de manual meldt
(.96). Bij de WISC-R komen we wat lager uit dan
Wechsler voor 8'/>-jarige leeftijd meldt (.95).

Per subtest bekeken blijkt de coéfficiént voor de
WPPSI vrijwel steeds rond de .90 te liggen. Het
betrouwbaarst komen uit de bus: Kopiéren, Doolho-
ven, Algemene Kennis. Het lastigst betrouwbaar te
krijgen bleken Analogieén (meestal tussen .80 en
.85, met enkele uitschieters naar beneden: .66, 73)
en Woordenschat (meestal tussen .80 en .90). Verge-
leken met de opgave uit de Manual vallen Kopiéren
en Algemene Kennis bij ons betrouwbaarder uit en
Analogieén juist minder. Wat de WISC-R aangaat
komen onze gegevens qua patroon overeen met de
Amerikaanse: Inzicht valt laag uit (rond .60), Blok-
patronen en Woorden het hoogst (ruwweg .85 en
-79). Opvallend is dat onze WPPSI-uitkomsten over
het geheel genomen hoger uitvallen dan de Ameri-
kaanse, onze WISC-R duidelijk lager. Het vaakst
werd een teleurstellende interne consistentie persub-
test aangetroffen in de derde regio (dat geldt zowel
voor WPPSI als voor WISC-R).

Per proefleidster bekeken komt de coéfficiént
bijna altijd boven de .90 uit, vaak boven de .95
(WPPSI), bij de WISC-R rond de .90, met enkele
uitschieters naar boven (eerste regio PL 12, tweede
regio PL 15: .99) en beneden (tweede regio PL 16:
.80).

P)er school bezien komt de WPPSI-coéfficiént vaak
zeer hoog uit (.97-.99) en hier en daar tussen de .80
en de .90. Voor de WISC-R geldt hierbij: rond de
90, maar wat meer fluctuerend; vooral in de eerste
en tweede regio enkele uitschieters naar beneden.,

Al met al laat de interne consistentie weinig te
wensen over. Incidentele dubbel-afnames van de
WPPSI (bijvoorbeeld: in februari door een psycho-
loog in verband met een onderzoek, in mei voor
GEON) kwamen binnen een marge van 1 punt op
hetzelfde gewogen totaal vit. Ook dat geeft moed.

Een andere manier om de betrouwbaarheid van de
testgegevens te benaderen is een indruk geven van
training, afname en controle. Training vond plaats in
de inwerkperiode van de intermediaire krachten, in
een drietal bijeenkomsten, door een klinisch pedago-
ge. Daarna werden bij 3 of 4 kinderen proefafnames
gedaan, waarna over afname en scoring weer discus-
sie plaatsvond. Deze procedure is per regio gehan-
teerd. Er werd aandacht besteed aan testen in het
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algemeen, het gebruik in het project, de keuze van de
WPPSI. Benadrukt werd het voorkémen dat de kleu-
terleidster er teveel waarde aan zou hechten; het was
meer ‘voor wetenschappelijk publiek.” Men obser-
veerde elkaar en zichzelf, met behulp van audio- en
video-opnamen, oefende het invullen, etc. Afname
vond meestal plaats in het kamertje van de school of
anders in een leegstaand lokaal. Er werd aandacht
besteed aan de nodige rust en door hooguit drie
kinderen per dag een test af te nemen was er geen
sprake van gejacht. Geluidsoverlast was echter soms
nict te vermijden.

De intermediaire krachten vonden het steeds te-
rugkerende testen over het algemeen niet al te on-
aangenaam, maar het was wel iets ‘dat er nu eenmaal
bijhoorde’.

Controle op de gegevens vond op de volgende
manieren plaats. Voor het gehele bestand zijn de
ruwe gegevens per item, die apart werden ingevoerd
voor de betrouwbaarheidsberekeningen, per subtest
getotaliseerd; de uitkomsten daarvan zijn vergeleken
met de door de intermediaire krachten opgegeven
ruwe subtesttotalen, zoals die gebruikt werden bij de
effectanalyses. Afwijkingen bleken gering, in aantal
zowel als in grootte en bovendien niet systematisch.
Verder is steekproefsgewijs (1 2 2 scholen per regio
per ronde) nagegaan of de leeftijd op het moment van
testafname correct was berekend en of de omzetting
van ruwe in gewogen subtesttotalen (welke 66k wer-
den gebruikt bij de effect-analyses) juist had plaats-
gevonden. In het eerste werd slechts hoogst zelden
een fout aangetroffen, in het tweede af en toe, maar
niet systematisch. Incidenteel is de scoring langsgelo-
pen, wat soms de mogelijkheid tot interpretatiever-
schillen aan het licht bracht. Tenslotte zijn de testaf-
names steevast doorgesproken tussen intermediaire
kracht en wetenschappelijk projectleider. In die ge-
sprekken kwamen geen onregelmatigheden aan het
licht.

De testassistenten bij de WISC-R waren in de
eerste regio ex-kleuterleidsters, die een training ont-
vingen als boven beschreven. In de tweede regio
waren het studentes orthopedagogick met testerva-
ring, in de derde regio ervaren testassistenten. Steeds
werd discussie ingelast over eventuele afname.- of
scoringsproblemen.

10. Gezien uw doelgroepkeuzeprocedure en de
waarden van betrouwbaarheidscoéfficiénten zal het ef-
fect dat u rapporteert wel een kwestie zijn van statisti-
sche regressie.

Datis voor een deelinderdaad het geval. Echter meer
‘regressie’ als verschijnsel dan als oorzaak van een
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artefact. Bovendien was ons onderzoeksdesign be-
doeld mede juist om dit type kritick op te kunnen
vangen en we hebben dan ook diverse contra-indica-
ties.

We hebben aan de kwestie van statistische regres-
sic naar het gemiddelde een apart artikel gewijd
(Stokking, 1980c). Daar gaan we ook in op de discus-
sie hieromtrent in de eerste jaargang van het Tijd-
schrift voor Onderwijsresearch (Groen, 1975; De
Groot en Van Peet, 1975, 1976; Peschar 1976a+b).
Zie ook Peschar, 1978. Op deze plaats volstaan we
met het volgende.

Vroon (1978) onderscheidt verschillende typen
vanregressie. Waar het in ons geval om gaat is regres-
sie bij herhaalde meting binnen één groep. Wat op-
treedt is dat aanvankelijk extremere scores in tweede
instantie dichter bij het gemiddelde blijken te liggen.
In het bijzonder dus: aanvankelijk lage scores stijgen.
Het zal duidelijk zijn dat als zoiets door andere facto-
ren dan experimentele interventie kan zijn veroor-
zaakt, daarmee voor evaluatic van programma’s als
GEON een lastig probleem ontstaat. Thorndike
(1942) wijdde reeds een grondig artikel aan regressie
naar het gemiddelde.

Samengevat komt een en ander op het volgende
neer: Als scores bij voormeting extreem laag liggen
ten opzichte van het gemiddelde en men kiest de
‘cases’, in dit geval kinderen, die zulke scores behaal-
den op grond van die extremiteit uit, in dit geval voor
experimentele beinvloeding, terwijl de meetbe-
trouwbaarheid van de voormeting niet perfect was,
dan mag men verwachten dat hun scores bij een
tweede meting sowieso hoger uitvallen (omdat er
wordt gekapitaliseerd op negatieve meetfouten), zo-
dat een eventuele vooruitgang niet (geheel) aan de
interventie mag worden toegeschreven. Vooruitgang
kan dan een artefact zijn, ‘veroorzaakt door’ regres-
sie. Als aan één van de voorwaarden niet of slechts in
geringe mate is voldaan, bijvoorbeeld: de meetbe-
trouwbaarheid is hoog, of: extremiteit was geen selec-
tiecriterium, dan kan er niet of amper sprake zijn van
een regressic-artefact (zie ook Roskam en Van der
Sanden (1974); Bereiter (1976); Hindley en Owen
(1978); Cambell en Erlebacher (1970); Molenaar en
Thomas (1978)).

Als aan de genoemde condities wél is voldaan, is de
correlatie tussen beide meetmomenten noodzakelij-
kerwijs kleiner dan 1. Het omgekeerde geldt niet:
alleen al ‘op grond van’ het laatste zal regressie optre-
den, maar dan betreft het een mathematisch ver-
schijnsel, dat kan optreden op basis van verschillende
substantiéle oorzaken. Behalve aan meetonbetrouw-
baarheid gerelateerde oorzaken (a) kan er namelijk
ook sprake zijn van een verschuivende samenstelling
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van de test, anders gezegd: men meet op latere lect-

tijd iets anders (b). En uiteraard ook: werkelijke

veranderingen in ontwikkeling (c). (Zie ook: Vroon,

1978, p. 289; Hindley en Owen, 1978, p. 347.) Men

kan deze hele discussie willen omzeilen door een

betrouwbaarheidscorrectie toe te passen. Motto: dan
zit het altijd goed. Bereiter (1976, pp. 3, 9) spreekt
van een ‘over-correction-undercorrection dilemma’
en zegt o.1. terecht dat men het probeem dan ver-
schuift naar de keuze van een betrouwbaarheidscoéf-
ficiént (respectievelijk correctieformule). Cronbach

(1976, p. 6, 8) zegt naar aanleiding van zes verschil-

lende cogfficiénten voor correctie voor attenuatie dat

normaliter een standaardmeetfout veel meer van be-
lang is dan een (generaliseerbaarheids)coéfficiént.

Naar aanleiding van genoemd keuzedilemma en de

mogelijkheid in ieder geval de standaardmeetfout te

berekenen hebben we ons tot het laatste beperkt en
hebben we niet een of andere correctie aangebracht.

Als men niet oppast corrigeert men het experimen-

tele effect weg. (Zie ook Hindley en Owen, 1978, p.

343, en Bereiters verwijzing naar een artikel van

Garside uit 1956.) Hindley en Owen, (1978, p. 347):

‘Correction for test unreliability substantially reduces

regression effects only when they are in any case

relatively small because the correlation between sco-
res at two ages is high. This tends to occur over
shorter intervals. Most of the larger regression effects

are attributable predominantly to a mixture of (b)

and (c), which cannot be disentangled here.” We den-

ken dat onvoldoende wordt geéxpliciteerd dat ‘re-
gressie” die uitsluitend gepaard gaat met een niet
perfecte correlatie niet meer is dan een etiket. Dan is
namelijk, ook bij een perfect betrouwbare eerste
meting, de voorspelbaarheid van de tweede niet per-
fect. Regressie is dan een naam voor een gevolg van
wat er gebeurd is (bijvoorbeeld: ‘true changes in
relative ability’) en geen artefact in de zin van een
bedreiging van een effectconclusie.
Contra-indicaties voor een regressie-artefact in

GEON zijn de volgende:

L. Er is niet geselecteerd op basis van extreme sco-
res. Onze projectscholen (en overigens ook verge-
lijkingsscholen) werden gekozen via een school-
keuzeprocedure waarin allerlei criteria een rol
spelen, maar geen testscores. En op de scholen
zijn steekproeven getrokken. De ‘doelgroepen’,
die daarnaast worden gehanteerd werden ge-
vormd op aanwijzing van de kleuterleidster.

2. We zien dat de doelgroep op de projectscholen
qua scores gemiddeld dichter bij de steekproef
(klasgemiddelde) komt te liggen, terwijl het ver-
schil tussen doelgroep en steekproef op de verge-
lijkingsscholen juist toeneemt. (Uitgaande van de



‘fan-spread’ hypothese van Cambell en Erleba-
cher (1970) zou je het omgekeerde verwachten!)

3. Hoewel kinderen van vaders met diverse beroe-
pen gemiddeld per categorie qua voortestscores
verschillen (kinderen van arbeiders scoren lager),
zien we geen duidelijke verschillen tussen de cate-
gorieén in verschil tussen voor- en natest.

4. Als Lord stelt: ‘In general, the analysis of obser-
ved gains results in a built-in bias in favor of
whatever treatments happens to be assigned to
initially low-scoring groups’ (1967, p. 37), dan
geldtin ieder geval in GEON dat binnen dé expe-
rimentele conditic ‘projectscholen’ kinderen niet
meer of minder bij leidsters zaten die cursussen
doorwerkten, al naar gelang hun voortestscore.
(Zie ook Molenaar en Thomas, 1978, p. 154).

5. We vinden van veel relaties (bijvoorbeeld: ont-
breken van een verband tussen klassegrootte en
vooruitgang; juist wel verband tussen declname
e€n vooruitgang), dat ze zich van regio tot re-
gio/van school tot school herhalen. Voor zover al
van toevallige meetfouten met een zekere omvang
sprake is geweest zouden ze dus steeds dezelfde
kant uit hebben moeten vallen, wat erg onwaar-
schijnlijk is. Ook de meta-evaluatie van de evahu-
atie van het GEON-project komt tot de conclusie
dat ‘regressie’ geen groot probleem is (Zwarts,
1979).

11. O.K., Regressie ‘verklaart niet zo veel, maar is
jullie design wel gerealiseerd? Hoe zit het met het
experimentele verlies, met de mogelijkheid van diffe-
rentiéle groel, e.d.?

In een eerder artikel (Stokking, 1980°) is uitgebreid
ingegaan op problemen bij het trekken van conclu-
stes. Er werden ruim 20 mogelijke valkuilen onder-
scheiden waarmee zo goed mogelijk rekening werd
gehouden bij de opstelling van het design. Zo werd
besloten om in ieder geval ook vergeli jkingsgegevens
te verzamelen vanwege de bedreigingen ‘reactieve
metingen’, ‘niet representatief verlies’, ‘autonome
ontwikkeling’ en ‘unieke gebeurtenissen’. Als gewe-
zen wordt op de mogelijkheid van acceleratie, plotse-
linge groei zoals die in de ontwikkelingspsychologisch
gezien minder stabiele periode van 5-7 jaar wel voor-
komt (zie Stevens, 1973, p. 27), dan menen we dat er
geen redenen zijn om aan te nemen dat dat verschijn-
sel in de verschillende experimentele groepen in on-
gelijke mate zich zou hebben voorgedaan. Een extra
controle daarop is het gegeven dat de gemiddelde
leeftijden op project- en vergelijkingsscholen elkaar
zelden veel ontliepen en dat het interval tussen voor-
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en natest ook vrijwel identiek kon worden gehouden.
Over alle vier eerste rondes samen was de leefti jd bij
voortestafname op de projectscholen gemiddeid 55
maanden, op de vergelijkingsscholen 56 maanden.
Het interval was gemiddeld respectieveli jk 19 en 18
maanden. (De leeftijd bij natestafname lag dus ge-
lijk.)

Toch vallen bij het design wel enkele kanttekenin-
gen te plaatsen. Doordat de steekproeven uit hele
groepen worden getrokken vallen er meestal al enkele
doelgroepkinderen in. De kinderen in deze ‘overlap’
worden uiteraard niet tweemaal getest. Hun gege-
vens worden wel tweemaal gebruikt (bij berekening
van zowel doelgroepgemiddelden als steekproefge-
middelden). Dit betekent dat eventuele verschillen
tussen doelgroep en steckproef onderschat zullen
worden. De bepaling van de resultaten bij de doel-
groepen wordt hierdoor uiteraard niet beinvioed.
Wat wel beinvloed wordt is de mogelijkheid om het
experimentele effect te zuiveren volgens de elders
(Stokking, 1980°, par. 7) voorgestelde optel-aftrek
procedure  (vd — vs = regressie, ps —vs = alge-
mene GEON-begeleiding, etcetera). We hebben in
de declrapportages deze procedure wel gevolgd voor
de takenreekstoetsgegevens uit de le rondes van de
eerste, tweede en derde regio. Dat bracht soms een
flinke relativering van het effect van de takenreeks-
lesjes met zich mee (zie ook De Vries et al., 1980).
Dit artikel is echter gebaseerd op de argumenteer-
mogelijkheden die het design als geheel ons biedt.
Voor de testgegevens zullen we de optel-aftrekpro-
cedure niet hanteren.

Een tweede kanttekening betreft de WISC-R. Het
design is geént op de kleuterscholen. Daarna waaie-
ren de kinderen uit over verschillende lagere scholen.
Dat zou de experimentele opzet kunnen vertroebelen
als ‘experimentele’ en ‘controle’-kleuters bij elkaar in
de (eerste en tweede) klas zouden komen te zitten.
We stellen met opzet: ‘kunnen’ vertroebelen, want
het hangt een beetje van de analysevraagstelling af
wat het meest gunstig is. Wij zijn er van uitgegaan dat
het mengen van experimentele groepen een effect-
afvlakkend effect zou hebben (cf. McDill et al. 19609,
p- 23). Daartegenover staat dat de omgevingscondi-
ties van lagere school tot lagere school nogal kunnen
verschillen, wat de vergelijkbaarheid niet ten goede
komt als de experimentele groepen gescheiden blij-
ven optrekken tussen hun 6e en 8e jaar. Welnu, wat
zich feitelijk heeft voorgedaan is dat de groepen gro-
tendeels (voor meer dan 80%) gescheiden bleven
optrekken. Wellicht dat dit mede onze redelijke gun-
stige beklijvingsgegevens verklaart. Daarnaast ble-
ken de verschillende groepen lagere scholen redelijk
vergelijkbaar waar het ging om gemiddelde klasse-
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grootte, ervaring en leeftijd der leerkrachten, deel-
name aan bijzondere activiteiten, e.d.

Van de testprocedure maakte deel uit dat per
school steeckproeven van 10 werden getrokken (uitde
leeftijdsgroep). Er werd van afgezien om de hele
groep te testen, omdat daarmee teveel tijd gemoeid
zou zijn, in relatie tot het begeleidende werk. Reduc-
tie van het aantal te testen kinderen kon gewaagd
worden, gezien de uiteindelijk te verwachten grote
aantallen. Het aantal van 10 werd bepaald op inferen-
tieel-statistische gronden (bij een experimenteel ver-
lies van 50% nog voldoende aantallen per experi-

mentele conditie overhouden om een onderschei- |

dingsvermogen van ongeveer 2/3 te realiseren bij een
verwachte behoorlijke effectgrootte. Zie Cohen,
1969). Toch is een aselecte steekproef van 10 per
school niet altijd gerealiseerd. Zowel in de tweede als
derde regio viel één vergelijkingsschool af. Een reeds
geselecteerd kind kon bij voortestafname afwezig
zijn, bijvoorbeeld door ziekte (waarbij dan soms wel,
soms niet willekeurig een ander werd uitgenodigd).
Er waren uiteraard nogal eens kinderen waaraan wel
een voortest was afgenomen, niet voor de natest be-
schikbaar (ruwweg 5%). In de vierde regio werden
geen doelgroepen aangewezen, maar wel extra kin-
deren (buiten de 10 per school) getest, echter zonder
de steekproefkeuze zorgvuldig vast te leggen. Deze
was daardoor niet meer reconstrucerbaar..

Door dergelijke factoren zijn de aantallen vaak
niet ‘mooi 10 per school’, en kan men zich af-
vragen in hoeverre van aselectheid sprake is. Wat
bijvoorbeeld te denken van de situatie dat er 16
kinderen in een klas zitten, waarvan er dre ziek
zijn, waarna besloten wordt om de overige 13 ‘dan
maar allemaal’ te testen? We gaan er vooralsnog van
uit dat het willekeurige karakter niet is aangetast,
zodat generalisatie (naar de scholen!) mogelijk blijft.
Checks ten aanzien van variabelen als leeftijd en
beroep vader hebben ook geen substantiéle verteke-
ningen aan het licht gebracht. Voor de groep waarvan
we gegevens tot en met het achtste jaar konden ver-
zamelen was het experimentele verlies van 4 op 8 jaar
als volgt. De kinderen van 18 ‘projectkleuterscholen’
en 16 ‘vergelijkingskleuterscholen’ uit de eerste ron-
des in de eerste, tweede en derde regio, waaierden,
voorzover ze binnen de regio’s bleven wonen, uit over
103 lagere scholen. Van de 344 betrokkenen met
WPPSI geteste kleuters verhuisden 38 naar buiten de
regio’s, dat is 11%. Dat is, de periode in aanmerking
genomen, niet veel. Cicirelli et al. (1970, p. 114)
meldden dat ‘the principle findings of that (migra-
tion) study were that a total of only 12% of the
original Head Start population ( . .) had left the sam-
ple target areas’.
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Een laatste kanttekening betreft de analyse van de
gegevens. Kenmerkend voor de gebruikte geautoma-
tiseerde analysetechnieken is dat berekeningen zo-
veel mogelijk gemaakt worden op dat deel van de
proefpersonen waarbij de waarden op alle variabelen
in kwestie bekend zijn. Met name bij meer overkoe-
pelende berekeningen kan het voorkomen dat er
enkele ‘cases’ buiten beschouwing worden gelaten,
omdat ze niet meer ‘volledig’ zijn, als een groter
aantal variabelen (i.c. scores) tegelijkertijd worden
beschouwd. Doordat niet van alle kinderen alle gege-
vens beschikbaar waren, zijn sommige analyses daar-
door uitgevoerd op een iets uitgedunde onderzoeks-
groep. We hebben dat niet uitgebreid op mogelijke
vertekenende invloed onderzocht omdat we het zich
al dan niet herhalen van verbanden in andere ron-
des/regio’s doorslaggevend achten. Bovendien bleef
dit ‘analyseverlies’ beperkt tot 1 a2 2%. We menen dat
op grond van bovenstaande vertrouwen in de gege-
vens zoals gepresenteerd in de Tabellen 1-5 gerecht-
vaardigd blijft.

12. Maar u presenteert steeds de ‘gewogen’ scores.
Mag dat zomaar?

De gewogen scores zijn uiteraard niet ‘zomaar® te
gebruiken. In feite zijn er 3 typen scores. De scores
die de kinderen op de verschillende subtests behalen,
in de zin van ‘aantal items goed’ worden ruwe scores
genoemd. Opgeteld geeft dit het ruwe totaal (opge-
bouwd uit een verbaal en een performaal subtotaal).
Gebaseerd op een Amerikaanse ijkingssteekproef
geeft Wechsler omrekentabellen waarbij, per leef-
tijdsrange van 3 maanden, het gemiddelde per sub-
test (ongeveer) 10 wordt, de standaardafwijking (on-
geveer) 3. We spreken dan van gewogen scores, die
weer opgeteld kunnen worden tot een gewogen to-
taalscore. Op deze manier wordt ‘gecorrigeerd voor
leeftijd’, komt het gemiddelde op (ongeveer) 100 uit,
bij een standaardafwijking van = 20. Tenslotte zijn
de gewogen totaalscores omzetbaar in /Q-scores, wat
er eenvoudigweg op neerkomt, dat de standaardaf-
wijking wordt teruggebracht op 15 (vitgaande van 21
voor het gewogen totaal).
Het project heeft de IQ-scores nooit gehanteerd. We
hebben altijd gewerkt met de ruwe en de gewogen
scores en gepresenteerd werden steeds (alleen) de
gewogen scores, omdat de ruwe alleen hun die de test
goed kennen iets zeggen. Een en ander geldt zowel
voor WPPSI als WISC-R.

Het is op voorhand niet aan te nemen dat de Ame-
rikaanse ijkingsgegevens geldig zijn in de Neder-
landse situatie. De ervaringen, met name voor de



WPPSI, zijn dusdanig dat inmiddels wel duidelijk is
dat dat niet zo is. De WPPSI valt in ons land relatief
‘gemakkelijk’ uit, als je redeneert dat een gewogen
gemiddelde van 100 richtpunt is. Maar dat is voor ons
geen probleem, aangezien we de gegevens relatief
waarderen (vergelijkenderwi js, ‘projectscholen’ en
‘vergelijkingsscholen’) en aangezien we statistische
analyses ook steeds op basis van de ruwe scores uit-
voerden, zonder andere resultaten. Wat anders is dat
de structuur van de test anders kan uitvallen. Als we
naar de daadwerkelijk gevonden scores kijken dan
zien we dat bepaalde subtests (met name Woorden-
schat) laag vitkomen, andere (met name Blokpatro-
nen) hoog. Is dat echter te wijten aan daadwerkel; jke
verschillen met de Amerikaanse situatie (b.v. door
een andere kleuterschoolprakti jk?), of aan onze spe-
cifieke onderzoeksgroep? Belangrijker argument
nog: men kan zo'n vraag niet beantwoorden aan de
hand van de gegevens z2If, zonder in ogenschouw te
nemen hoe ze verzameld zijn. Immers: al hadden we
op alle subtests gemiddelden van 10 gevonden, dan
nog kan onze onderzoeksgroep specifiek van samen-
stelling zijn. Een stap verder komen we dus misschien
als we kijken hoe onze groep is samengesteld. Van de

Amerikaanse ijkingssteekproef is bijvoorbeeld de

verdeling bekend op de variabelen ‘beroep van de

vader’ en ‘genoten onderwijs van de vader’. We kun-
nen daar echter geen gebruik van maken, want:

— vergelijking van dergelijke variabelen tussen twee
verschillende landen (en dus economieén en on-
derwijssystemen) is een hacheli jke zaak;

— ook al vonden we identicke verdelingen in onze
groep, de groep kan dan toch specifiek van samen-
stelling zijn. (De verklarende waarde van derge-
lijke stratificatievariabelen is nu eenmaal nooit
100%.)

Rest, ten derde, als enige mogeli jkheid: hetijken van

de WPPSI in Nederland via een aselekte steekproef

uit de relevante populatie. Dat viel buiten onze moge-
lijkheden (wel zullen we onze gegevens publiceren).

Zoals gezegd: het ontbreken van Nederlandse
normeringsgegevens maakt gebruik door ons van de

Bewogen scores nog niet zinloos. Wel is het zo dat een

Waardering van vooruitgangen op zich een hacheli jke

zaak is. En dat op een aantal gronden:

® de standaardafwijking is groter dan voor IQ’s ge-
bruikelijk en per gegevensgroep verschillend: dit is
opgevangen door in de Tabellen 1, 3 en 5 over te
stappen op de standaardfout van verschilscores, en
op de standaardnormale verdeling;

® de betekenis van een bepaalde vooruitgang kan
afhankelijk zijn van het beginniveau; het is gebrui-
kelijk om intervalschaalkarakter te veronderstel-
len, maar een toename van 85 naar 95 betekent
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toch wel iets anders dan een toename van 105 naar
115, al was het alleen maar gezien procedures voor
toelating tot het buitengewoon onderwijs;

e de betekenis van een bepaalde toename kan af-
hankelijk zijn van de ontwikkelingssnelheid. Dat
betekent, dat je eigenlijk minimaal twee pretestaf-
names (en ook twee posttestafnames) nodig zou
hebben, om de groepen die je wilt vergelijken, te
kunnen beoordelen op &n verschil in prestatie c.q.
verschil in toename van prestatie, én interval, én
leeftijd. Dan zijn we echter in een andere research-
situatie aangeland. De gegeven verantwoording
gaat zover als onze opzet mogelijk maakt.

e De WPPSI- en de WISC-R-gegevens zjn niet
zonder meer vergelijkbaar. Het kan niet anders of
de WISC-R moet als een ‘moeilijker’ test gezien
worden dan de WPPSI: De Amerikaanse norme-
ringen gebruikend ligt het WISC-gemiddelde van
de diverse experimentele groepen 0-14 punten
onder het WPPSI-gemiddelde op 6-jarige leeftijd.
Alternatieve overwegingen zi jn verder: is het in-
tervalschaalkarakter gelijk? Meet men wel het-
zelfde op verschillende leeftijden?

Voor de effectconclusie beschouwen we als af-
doende, dat analyses op de ruwe scores tot dezelfde
conclusies leiden. Uiteraard worden daarbij ‘leeftijd
bij voortestafname’ en ‘interval tussen voor- en na-
test’ als aparte variabelen ingebracht. Het leek ons
weer te ver gaan om in plaats van de gewogen scores,
omgezet volgens de manuals, ‘eigen’ gewogen scores
te gebruiken in de presentatie,

13. Over presentatie gesproken, heeft u eigenlijk wel
statistisch getoetst?

In het artikel over de evaluatie-aanpak in het GE-
ON-project (Stokking, 1980b) zijn al enkele relative-
rende opmerkingen gemaakt over deze vorm van sta-
tistische analyse. Het komt er op neer dat je kunt
twijfelen aan de geldigheid van toetsingsuitkomsten
zowel als aan de bruikbaarheid ervan (ook al zi jnze
statistisch gesproken geldig). De reden om statistisch
te gaan toetsen is veelal dat men niet steeds weer
opnieuw onderzoek kan doen. Er moet een conclusie
of beslissing komen en een toets is daarbij een hulp-
middel. Nu blijkt een dergelijk ‘knopen doorhakken’
eerder adequaat bij het nemen van beslissingen dan
bij het (wetenschappelijke proces van) trekken van
conclusies. In die discussie willen we nu niet treden.
Wat we wel naar voren willen halen is dat in het
GEON-project sprake was van replicaties. Daarmee
stellen we een traditie aan de orde die zegtdat nietszo
overtuigend is als een zich (steeds weer) replicerend
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verband (respectievelijk effect). Men zou kunnen re-
deneren dat men dan die met zoveel onzekerheden
omgeven statistische toetsing niet nodig heeft. Maar
zo simpel ligt replicatic-onderzoek ook weer niet.
Twee levensgrote vragen zijn immers: welke
(deel)onderzocken zijn replicaties van elkaar? En:
hoe de uvitkomsten van meerdere onderzoekingen te
waarderen? Bij de laatste vraag is men geneigd om te
denken aan... statistisch toetsen. We stappen nu
maar uit deze cirkel en sommen even op wat we
daadwerkelijk aan toetsing deden.

Centraal stond steeds een twee-factoren variantie-
analyse (meetmoment, experimentele conditie), die
afzonderlijk werd gedaan voor de subtests en de tota-
len, equivalent aan een enkelvoudige analyse op ver-
schilscores met als factor experimentele conditie.
Daarbij kwamen covariantieanalyses, met als extra
factoren/variabelen: ‘school’, ‘sekse’, ‘leeftijd bij
voortest’ van het kind en ‘interval tussen voor- en
natest’. Met behulp van beide laatste covariabelen
waren ook de ruwe gegevens analyseerbaar (zie bo-
ven). Tussen een aantal bijkomende variabelen
(zoals ‘beroep vader’, ‘klasseprootte’, ‘ervaring leer-
kracht’, ‘deelname aan het project’) werden correla-
ties berekend. Weliswaar werden die ook op signifi-
cantie getoetst, maar door het redelijk gelijk blijven
van het aantal cases per ronde per experimentele
groep (= 70) kwam dat er op neer dat een grens werd
getrokken bij een r van ongeveer .20. Tenslotte wer-
den (co)varianticanalyses gedaan met als facto-
ren/variabelen: of ‘school’ of ‘experimentele condi-
tie’; en ‘beroep vader’ en/of ‘klassegrootte’ ete. (de
bijkomende variabelen).

Het is hier even nodig er op te wijzen dat er steeds
gebruik is gemaakt van het SPSS-pakket (Nie et al,
1975. Zie ook Berk en Francis, 1978). Dat had zo
zijn beperkingen, zeker in de eerste periode van het
project: géén genestelde structuur, géén repeated
measurement design, géén multivariatic mogelijk bij
de variantieanalyses (Het systeem van opties bij dat
programma bood overigens ook voordelen; (zie ook
Cohen (1968); Overall cs. (1969, 1972, 1975);
Woodward en Overall (1975)). Inmiddels zijn de
mogelijkheden ruimer en overigens zijn er meer mo-
gelijkheden dan SPSS. Maar de bovengeschetste rela-
tivering van het belang van significantietoetsing
bracht met zich mee dat er bij afronding van de
evaluatie niet meer veel tijd in is geinvesteerd. Mede
gezien de omvang van het gegevensbestand ligt er dus
nog een heel terrein aan analysewerk braak. Met
name ook: effect-grootteschattingen (Verberk,
1970) en modelvorming?.

Er is tenminste één technisch argument voor onze
keus te blijven bij de aanvankelijke beperkte SPSS-
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analysemogelijkheden: de door ons gehanteerde ana-
lyses waren ‘conservatief’, dat wil zeggen: ze pakken
minder snel significant uit (dan bijvoorbeeld bij een
repeated measurement design te verwachten valt).
En dat is wetenschappelijk gesproken toch een goed
gebruik. De kwestie van de keuze van een analyse-
techniek is een terrein vol discussie (zie Campbell en
Erlebacher, 1970; Lord, 1967, 1969; Feldt, 1958;
Edwards, 1974; Verberk, 1970; Kenny, 1975; Huck
en McLean, 1975; Porter en Chibucos, 1974; Evans
en Anastasio, 1968). In die discussie worden tal van
technieken vergeleken op punten als assumpties, on-
derscheidingsvermogen, robuustheid, feitelijke nul-
hypothese, aard van de covariabele, interpretatiemo-
gelijkheden. Een eenduidige uitkomst levert dat
vooralsnog niet op of het zou moeten zijn dat men in
onze researchsituatie (ontbreken van randomisering)
het beste maar helemaal kan afzien van statistische
toetsing. Immers: aan de voor het hele lineaire model
essentiéle voorwaarde van onafthankelijkheid tussen
de componenten (factoren en covariaten en ‘fout’)
zal dan meestal niet zijn voldaan. En;: robuustheids-
onderzoek strekt zich tot die fundamentele assumptie
niet uit.

Al deze treurnis ten spijt hebben we toch getoetst,

echter niet na een aantal assumpties gecheckt te heb-
ben. Kruistabelleringen licten zien dat over het alge-
meen variabelen als leeftijd, geslacht, klassegrootte,
ervaring leerkracht, beroep vader, keurig min of
meer gelijk verdeeld waren per meetmoment en ex-
perimentele groep (wat dus ook betekent dat er geen
sprake was van selectieve uitval). Ook bleken voor de
hoofdtoetsing (conditie x meetmoment) de varianties
redelijk homogeen; bovendien was er sprake van
grote en niet sterk verschillende steekproefomvan-
gen. De homogeniteit van regressics hebben we niet
gecheckt, wat niet zo'n bezwaar is omdat voorzover
bekend heterogeniteit weer een conservatieve toets
oplevert.
Helaas is niet bekend wat heterogene regressies doen
in combinatie met heteroscedasticiteit en statistische
afhankelijkheid. En met een dergelijke wirwar moet,
zo is gebleken, rekening worden gehouden als de
factor *school’ wordt ingebracht. Want ‘beroep va-
der’, ‘klassegrootte’, ‘ervaring leerkracht’, e.d. ver-
schillen van school tot school en spreiden daarbinnen
soms amper of helemaal niet.

Tegen de achtergrond van bovenstaande opsom-
ming rapporteren we nu, dat het experimentele effect
zelden significant uitviel en dat bij een hoog geschat
onderscheidingsvermogen. Dit betekent dat er nogal
wat verschillen waren van school tot school, binnen
eenzelfde experimentele conditie en nogal wat ver-
schillen van kind tot kind, ook binnen eenzelfde



school.

Dit brengt ons tot een laatste punt, nameli jk het
thema van de keuze van het analyseniveau. Cronbach
(1976) schreef daar belangrijke dingen over. Zie ook
Bronfenbrenner (1979). Ruimtegebrek verbiedt ons
daar nader op in te gaan. Zie ons paper voor de ORD
"80 (Stokking, 1980a). Alleen dit: Cronbach volgend
is het juist in projecten als GEON essentieel of ge-
middelde effecten substantieel zijn. Dat is duidelijk
beleidsmatig gedacht. Dat de voorspelbaarheid naar
individuele kinderen toe tegenvalt vinden wi j ernstig.
Het betrouwbaar zijn in de zin van steeds weer optre-
den van de (gemiddelde) effecten doet ons daar
overheen stappen, waar het om verspreiding gaat, Er
kan zinvol gewerkt worden aan sociale problemen,
ook al zijn de oplossingen niet perfect.?

GEON: Summatieve evaluatie

Noten

1. De rest van deze paragraaf is gebaseerd op de project-
nota over verspreidingsaspecten (GEON, 1977).

. Als er bijvoorbeeld iemand voor voelt om daarop een
dissertatie te baseren zijn wij graag tot medewerking
bereid.

3. Zie voor een ‘Demystifying social statistics’ verder Ir-

vine et al. (1979),

=]

Literatuur

De literatuurlijst behorende bij dit artikel is opgenomen bij
het tweede, afsluitende deel, dat in het februarinummer
verschijnt,

Curriculum vite: zie Pedagogische Studién, 1980 (57)
p. 194,
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Het instituut voor Onderwijs-Onderzoek in Moskou

en haar buitenlandse betrekkingen.

Inleiding

Deze bijdrage is gebaseerd op een door W. Zeelenberg uit
het Russisch vertaald artikel uit het tijdschrift ‘Sovjetskaja
Pedagogika’ van januari 1979, Deinleiding en noten zijn van
W. Zeclenberg. J. de Reus heeft de vertaling bewerkt en
verkort.

Het bij de Academie van Pedagogische Wetenschappen
ondergebrachte instituut voor Onderwijs-Onderzoek! in
Moskou houdt zich bezig met onderwijs-onderzock en
leerplanontwikkeling. Aan het in het kader van leerplan-
ontwikkeling verrichte onderzoek —en dan vooral het
internationale karakter daarvan — wordt in dit artikel aan-
dacht besteed.

Wanneer in de Sovjet-literatuur gesproken wordt over
buitenlandse betrekkingen dan dient er rekening mee ge-
houden te worden dat dat vaak slaat op betrekkingen met
andere Oostblok-landen. Maar ook contacten met westerse
landen komen aan de orde. In het Russische artikel stellen
de auteurs van het NII (januari 1979) de samenwerking
met onderwijsvertegenwoordigers uit de westerse landen te
willen uitbreiden. Enige informatie omtrent een aantal be-
trekkingen van de Sovjet-Unie met het buitenland op het
gebied van leerplanontwikkeling in de afgelopen vijf jaar
lijkt op zijn plaats, omdat hier vaak weinig over bekend is.
Interessant is het te constateren dat getracht wordt om
leerdoelen en leerinhouden internationaal te bezien en op
elkaar af te stemmen.

Naast een aantal min of meer formele contacten met

westerse landen, waarvan er enkele genoemd worden, zijn
er op (onderwijs-)wetenschappelijk gebied veel contacten
die een minder formeel karakter dragen en vaak op meer
individuele basis gelegd en onderhouden worden.
Het wetenschappelijk onderzoeksinstituut (NII) van de
Academie van Pedagogische Wetenschappen van de USSR
(APW) beschikt over een uitgebreid netwerk van buiten-
landse relaties. In de laatste jaren heeft men vooral in de
vorm van uitwisseling van onderzoeksgegevens en geza-
menlijke studieconferenties de contacten met de pedagogi-
sche instituten in de socialistische landen geintensiveerd.
Dit was o.a. een aspect dat speciaal werd opgenomen in het
vijfjarenplan (1976-1980).
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Een gezamenlijke aanpak van de onderwijshervormin-
gen in de desbetreffende landen staat daarbij voorop. Zo
werd bijvoorbeeld een werkgroep opgericht van onderwijs-
specialisten uit Bulgarije, Hongarije, DDR, Polen, USSR
en Tsjechoslowakije die zich moest verdiepen in marxis-
tisch grondslagenonderzoek van de pedagogiek als weten-
schap. Een ander onderdeel van deze werkgroep was het
uvitwerken van een leerplan voor maatschappijwetenschap-
pen voor het voortgezet onderwijs. Afspraak was dat elk
van de deelnemende landen materiaal ontwikkelt met on-
derwijsdoelen — uiteraard op marxistisch-leninistische ba-
sis— voor de vakken geschiedenis, maatschappijleer
(= burgerschapskunde, moraal, recht, theorie van het
communisme), voor de facultatieve lessen in deze vakken,
voor buitenschoolse studieclubs, enz.

In november 1976 werden de eerste resultaten van de
werkgroep gepresenteerd tijdens een studieconferentie in
Ulan Bator (Mongoli¢). Hier werd een raad van experts
gekozen, waarbij aan de vertegenwoordiger van de Sov-
jet-Unie de rol van codrdinator werd toegewezen. Daarbij
werden ook de onderzoek-topics voor 1976-1980 vastge-
legd.

Het algemene thema blijft ‘het marxisme-leninisme in de
maatschappijgerichte vakken op het voortgezet onderwijs
van de socialistische landen’. In 1979-1980 concentreert
het onderzoek zich op de studie van de klassicke marxis-
ten-leninisten, de partijdocumenten van de CPSU en van
overige communistische partijen.

Grote aandacht krijgt ook het probleem om het onder-
wijs in de afzonderlijke vakken te verbeteren. Het instituut
werkte bijvoorbeeld in internationaal verband aan de ver-
betering van het natuurkunde-onderwijs. En in 1976 werd
een plan verspreid voor de opzet van een didactische hand-
leiding voor leraren. Deze handleiding vormde weer het
thema van een conferentie die in Warschau plaats vond in
mei 1978. Men was het in grote lijnen eens met de tekst van
het manuscript — een typisch internationaal collectief ge-
schreven werkstuk — en besloot dit verder tot een deugde-
lijk leermiddel te ontwikkelen.

In diezelfde trant wordt onderzoek verricht naar de ver-
betering van het wiskunde-onderwijs, waarbij naast boven-
genoemde landen ook Joegoslavié en Mongolié zijn verte-
genwoordigd. Hier wordt voorlopig gestreefd naar een col-
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lectieve monografie over ‘de hedendaagse problemen van
het wiskunde-onderwijs’, waarover voor het eerst werd
vergaderd in april 1978 in Moskou. Hier werden de ca. 34
artikelen gescreend, die begin 1979 door de eindredactie
werden bewerkt,

In 1974 werd ook begonnen met het internationaal pro-
ject ‘ontwikkelen van objectieve criteria voor cognitieve
vaardigheden van leerlingen’. Veel werk werd verricht bij
het samenstellen van toetsen, in het bi jzonder voor de
vakken algebra, rekenen, wiskunde voor de achtste klassen
van de 10-jarige school. Ook in dit kader wil men een
monografie schrijven en wel in het bijzonder gericht op de
problemen van het wiskunde-onderwijs in de klassen vier
en acht. 3

Binnen de organisatie van de Warschau-staten nam het

NII in 1976 deel aan een onderzoek ‘sociaal-economisch,
juridisch-organisatorische en pedagogische aspecten op het
terrein van de milieubeschermin g". Hierin speelt het labora-
torium voor milieu-onderwi js een centrale rol als codrdina-
tor van het onderzoek. Gekoppeld aan dit onderzoek i ook
de ontwikkeling van een standaard trefwoordenlijst van
begrippen (thesaurus)?. Het werk dat binnen dit project tot
dusver is verricht (o.a. de inbreng van LD Zverev en AN,
Zachlebnij) heeft al aandacht getrokken van specialisten in
andere landen,
Met de Akademie fiir Pedagogische Wissenschaften
(APW) in Berlijn startte het NII in Moskou een project dat
gericht was op het verbeteren van de didactiek in het (drie-
Jarig) basisonderwijs. Op een ander terrein: de didactiek
van de vakken natuur- en scheikunde vond eveneens inten-
sieve samenwerking plaats met andere socialistische landen.,
Zo vonden er zes conferenties plaats die uitsluitend aan het
chemie-onderwijs waren gewijd. Hier vond dan steeds een
intensieve uitwisseling plaats over experimenten en ont-
wikkelingen in de resp. landen.

Een werkgroep op het NII houdt zich bezig met de
analyse van leerboeken in het geschiedenisonderwijs met
als doel ‘bevorderen van Wwederzijdse verbetering en copr-
dinatie binnen de sodialistische landen’, De voorstellen tot
verbeteringen bereiken dan via de Tesp. ministeries van
Onderwijs de uitgevers en de auteurs van leerboeken. De
regelmatig gehouden internationale conferenties op het ter-
rein van het geschiedenisonderwi js worden meestal uitvoe-
rig beschreven in de Russische vakbladen,

Voor wat betreft het aardri jkskundeonderwijs kan gewe-
zen worden op het vergelijkend onderzoek van leermidde-
len uit diverse socialistische landen. De relaties met de
niet-socialistische landen worden hier verbreed door confe-
renties van de International Geographical Union. In 1976
vond hiervan de 23ste vergaderin g plaats in Moskou. Daar
Wwas ook Nederland vertegenwoordigd®. Vanuit het NII
bestaat er op het terrein van het aardrijkskundeonderwijs
ook een intensieve samenwerking met Finland. Vanaf 1973
vinden er regelmatig ontmoetingen plaats, waarbij elkaars
leerboeken worden bestudeerd en ervaringen uitgewisseld,
Ook geschiedenisboeken worden hierbij betrokken. Deze
contacten moeten het onderlinge begrip vergroten en men
hoopt dat in de geest van de overeenkomst van Helsinki
ook met andere westerse landen dergelijke contacten zullen
worden verstevigd.

Kroniek

Begin 1978 bezocht een delegatie van onderwijsmensen
uit de Sovjet-Unie de Verenigde Staten, waarbi jo.a.aande
orde kwam of er voor de Amerikanen reéle mogelijkheden
bestonden om met de Russen leermiddelen te ontwikkelen
op het terrein van geschiedenis en aardrijkskunde,

Elke vier jaar wordt een internationaal congres op het
gebied van het wiskunde-onderwijs gehouden. Aan het
derde congres in Karlsruhe werd o.a, deel genomen door
bekende onderwi jskundigen uit de Sovjet-Unie zoals A. N,
Kolomogorow en G. G. Maslowa.

In de Sovjet-Unie is men ook erg geinteresseerd in ont-
wikkelingen op het gebied van de differentiatie; gedurende
een studiereis naar Joegoslavié werd de differentiatiepro-
blematiek bestudeerd vanuit twee aspecten: bij de natuur-
wetenschappelijke vakken en in het voortgezet onderwijs
bij de humaniora. Ook de differentiatie via vrij gekozen
studievakken stond daarbij in de belangstelling.

Het NII in Moskou organiseert ook bilaterale conferen-
ties over bepaalde thema’s uit de pedagogiek. In 1977 en
1978 vonden er bijvoorbeeld Russisch-Amerikaanse con-
ferenties plaats over onderwijskundig onderzoek, waarbij
veel onderlinge informatie werd uitgewisseld.

Tenslotte moge gewezen worden op een stuk ontwikke-
lingswerk ten bate van een aantal landen in de Derde
Wereld. Meer dan tien onderwi jsspecialisten werkten in de
afgelopen twee jaar in Cuba en Mongolié. Na 1976 werden
dergelijke contacten nog geintensiveerd en bevinden zich
35 specialisten uit het NII in 12 verschillende landen. An-
derzijds volgen ca. 100 personen uit 14 landen een stage in
Moskou. Onder hen bevindt zich ook polentieel weten-
schappelijk kader: alleen al in 1976-1977 studeerden 16
personen met een doctoraal-diploma uit 7 verschillende
landen aan het instituut,

J. de Reus
W. M. Zeelenberg

Noten

L. Er wordt hier gesproken over ‘het instituut voor onder-
wijsonderzoek’ in Moskou. Deze naamgeving is geko-
zen om een niet te gecompliceerde tite] te gebruiken.
Deze benaming moet echter wat genuanceerd worden.
De Academie voor Pedagogische Wetenschappen in
Moskou telt een aantal ‘Wetenschappelijke onderzoeks-
instituten’ (Nautnije Issledovatel'skie Instituti — NI ’s).
Over de activiteiten van één van die onderzoeksinstitu-
ten handelt deze bijdrage. Dat s het onderzoeksinstituut
(NII) *voor inhoud en didactiek van het onderwijs’,

2. In 1976 bezocht een aantal sovjet-specialisten van de
Academie van Pedagogische Wetenschappen van de
USSR de V.S. om o.a. kennis te maken met ERIC
(Educational Resources Information Center). Een ver-
slag daarvan wordt gegeven in Sovjetskaja Pedagogika
van oktober 1976. Zie LPC-Doc, No. 69 (1977).

3. Op het congres van de International Geographical
Unionin 1976 in Moskou was ook het IDG (Informatie-
en Documentatiecentrum voor de Geografie van Neder-
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land) aanwezig. Het IDG had in dat kader een tentoon-
stelling georganiseerd met als thema *De Randstad Hol-
land’, welke was voorzien van een methodologische ver-
antwoording. Deze tentoonstelling trok veel belangstel-
lenden en er werden circa duizend in het Russisch ver-
taalde exemplaren van de *Kleine geografie van Neder-
land’ en de ‘Wandkaart van Nederland' uitgereikt aan
de deelnemers uit de Sovjet Unie en andere oostblok-
landen (zie IDG bulletin 1976/1977).

Het IDG heeft zelf ook een aantal bilaterale conferen-
ties gehouden met specialisten uit naburige landen, ten-
einde te komen tot een wederzijdse verbetering van de

weergave van de geografie van de betrokken landen in
het onderwijs. (In 1973 met de Bondsrepubliek Duits-
land, in 1975 met Groot-Brittannié en in 1976 met
Belgié.)

De gedachte om te komen tot oprichting van het IDG is
voortgekomen uit een conferentie van aardrijkskunde-
schoolboeken die in 1963 onder de Raad van Europa in
Ierland werd gehouden (Het IDG functioneert sedert
1964).

Manuscript aanvaard 3-6-'80
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Klerk, L. F. W. de, Het leren van psychomotorische vaardigheden, Van Loghum Slaterus, Deventer, 1980, 150 blz.,

f 26,50, ISBN 90 6001 602 5

De centrale vraagstelling van dit boek is hoe het onderwijs
met betrekking tot motorische vakken geoptimaliseerd kan
worden, hetgeen in hoofdzaak dient te geschieden op basis
van kennis van de onderwijsleerprocessen en van de facto-
ren die daarop van invloed zijn, De auteur pleit voor on-
derzoek in reéle onderwijssituaties, waarbij de interacties
tussen de variabelen Resultaten, Omgevingscondities
(zoals bijv. instructiemethoden) en Leerlingkenmerken
(De Klerk bespreekt vooral de vermogens van Fleishman)
worden bestudeerd (het zogenaamde R-O-L model). Ver-
der worden in het boek, dat niet voor een speciale gebrui-
kerskring is geschreven, classificatiesystemen voor psycho-
motorische taken, leertheorieén, alsmede het arrangeren
van psychomotorische leersituaties aan de orde gesteld.
In het Voorwoord geeft De Klerk te kennen dat hij het
boek ‘Motoriek en Leren’ (1978) ‘buiten het bestek van
zijn boek heeft gelaten omdat het aansluit bij het werk van
Van Parreren en bij dat van sommige sovjet psychologen,
hetgeen door Van Parreren e.a. uitvoerig behandeld is’.
Afgezien van het feit dat het behandelde in *Motoriek en
Leren' voor een belangrijk deel op eigen onderzoek berust
en De Klerk het toch op diverse plaatsen aanhaalt, is deze
beslissing van De Klerk onbegrijpelijk. Vooral omdat,
zoals hieronder zal worden aangetoond, in ‘Motoriek en
Leren' verslag van onderzoek wordt weergegeven dat vol-
komen past in het door De Klerk gepropageerde R-O-L
model en hijzelf met betrekking tot dit model slechts tot
fictieve onderzoeksopzetten komt (zie pag. 32, 57 en 80).
Dit model geeft te kennen dat de resultaten (R) van het
onderwijs niet alleen afhankelijk zijn van omgevingscondi-
ties (0), maar eveneens van leerlingkenmerken (L). De
Klerk pleit in het kader van dit model voor interactie-on-

derzoek, waaronder hij onderzoek verstaat dat eventuele
Interacties tussen de variabelen R, O en L opspoort en
toetst (pag. 33).

In ‘Motoriek en Leren’ (p. 4) wordt niet van het R-O-L
model, maar van het verwerkingsmodel uitgegaan, het-
welk afgeleid is van het bekende Stimulus-Organism-Res-
Ponse (S-O-R) model. Tussen het R-O-L en het S-O-R
model bestaan duidelijke overeenkomsten. Immers de be-
grippen Resultaten en Response, alsmede Omgevingscon-
dities en Stimuli komen overeen, terwijl de Leerlingken-
merken in het begrip Organism ‘thuis horen.

Welnu in het proefschrift ‘Leren van een groot-motori-
sche vaardigheid’ (1975), hetgeen verkort in paragraaf 5.3
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van ‘Motoriek en Leren’ is weergegeven, wordt verslag
gedaan van interactie-onderzoek waarbij de invloed van
twee instructiewijzen op de leerstrategie en het leerresul-
taat van 13/14 jarige meisjes is nagegaan. In concreto werd
bij het leren van de onderhandse volleybalserve onder-
zocht welke invloed een doel- en een gedragsgecentreerde
instructiemethode op de verhouding fouten-analyserende
versus momentane leerstrategie, en via dat aanpakgedrag,
op het uiteindelijke leerresultaat heeft, Het is duidelijk dat
een dergelijk onderzoek volkomen past in het R-O-L mo-
del.

Enkele conclusies van het onderzoek waren:

— Een gedragsgecentreerde instructiewijze leidt minder
tot cen momentane leerstrategie dan een doelgecen-
treerde instructiemethode,

— Eenfouten-analyserende leerstrategie is in het algemeen
een meer adequaat aanpakgedrag dan een momentane
leerstrategie.

— Door een gedragsgecentreerde instructiewijze kan een
niet gefixeerde momentane leerstrategie worden gewij-
zigd in een fouten-analyserende leerstrategie.

Het is duidelijk dat deze conclusies, die door vervolgon-
derzoek (zie bijv. Pijning, H. F. en Murris, R., Leren
hoogspringen, De Lichamelijke Opvoeding, 1978, p. 568
572 en p. 620-625) zijn bevestigd, voor de concrete didacti-
sche situatie van groot belang zijn. Temeer reden voor
De Klerk deze onderzoekingen in zijn beschouwingen te
betrekken. Zijn boek moet immers volgens de ondertitel
als ‘een onderwijspsychologische benaderingswijze’ wor-
den beschouwd, terwijl De Klerk bovendien sterk gepor-
teerd is voor interactie-onderzoek dat een brug slaat tussen
theorie en praktijk (p. 131).

Hoewel er duidelijke overeenkomsten bestaan tussen het
R-O-L en het S-O-R model, is er ook sprake van een
duidelijk verschil. In het ‘Organism® van het S-O-R model
gaat het namelijjk niet alleen om leerlingkenmerken (zoals
bijv. vermogens en Jeerstrategieén), maar tevens om het
verloop van het leerproces, anders gezegd om de ontwik-
keling van de handelingsstructuur. Zois bij bovengenoemd
onderzoek vastgesteld dat het leerproces van de serve als
volgt verloopt:

— Allereerst wordt de serve op grond van een globaal
visuele bewegings voorstelling uitgevoerd,
~ Daarna wordt de bewegingsvoorstelling steeds meer ge-
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organiseerd, waardoor in de tweede fase van het leer-
proces de serve niet op grond van een globaal visuele,
maar op grond van een gestructureerd visuele bewe-
gingsvoorstelling wordt uitgevoerd.

— In de derde fase vindt de uitvoering plaats op grond van
een proprioceptieve bewegingsvoorstelling.

— Ten slotte wordt in het automatische stadium de serve
uitgevoerd op grond van een proprioceptieve bewe-
gingsregulering.

Een schematische weergave van het serve onderzoek geeft
nog eens duidelijk aan dat het hier om interactie-onderzoek
gaat.

doelgecentreerde
instructiewijze

gedragsgecentreerde
/ instructiewijze

leerstrategic
ontwikkeling van de handelingsstructuur

leerresultaat

Juist omdat dit onderzoek naar het procesverloop ons
duidelijke didactische aanwijzingen verschaft omtrent de
wijze van instrueren, zijn wij — zeker als het om een on-
derwijspsychologische benaderingswijze gaat — meer ge-
porteerd voor het S-O-R dan voor het R-O-L model. Naar
onze mening zijn de resultaten van onderwijsleerprocessen
dan ook niet alleen een functie van omgevingsfactoren en
leerlingkenmerken, maar tevens van de ontwikkeling van
de handelingsstructuur.

De Klerk geeft overigens zelf te kennen dat ‘systema-
tisch onderzoek nodig is om meer inzicht te krijgen in de
aard van de processen die aan het leren van psychomotori-
sche vaardigheden ten grondslag liggen’ (p. 31) en dat ‘de
kern waar alles om draait het leerproces is' (p. 130). Hij
voegt daar het volgende aan toe: ‘Op dit moment weten wij
nog betrekkelijk weinig over de wijze waarop leerlingen
vaardigheden leren’. Accoord, maar des te meer reden om
datgene wat wel bekend is te vermelden of aan te halen. En
zeker als dat onderzoek volkomen past in de centrale
vraagstelling van het boek (zie flaptekst), te weten: ‘Hoe
het onderwijs met betrekking tot motorische vakken geop-
timaliseerd kan worden, hetgeen dient te geschieden op
basis van kennis van de onderwijsleerprocessen en van de
factoren die daarop van invleed zijn'.

Ook op andere plaatsen in het boek wreekt zich het feit
dat in het R-O-L model niet in het procesverloop (de
ontwikkeling van de handelingsstructuur) is voorzien. Bij-
voorbeeld in het hoofdstuk over classificatiesystemen.
Qok daar missen wij een bespreking van systemen die zich
baseren op een procesanalyse. Een voorbeeld van een
dergelijke classificatie is de onderscheiding in successief-
en simultaan-coordinatieve vaardigheden. Van een suc-
cessief-coordinatieve vaardigheid is sprake wanneer een
serie handelingen, de één na de ander, in een bepaalde
volgorde uitgevoerd moeten worden, zoals bij het starten
van een auto. Bij een simultaan-codrdinatieve vaardigheid
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is geen sprake van een na elkaar uitvoeren van een serie
handelingen, maar van een geheel of gedeeltelijke overlap-
ping van de uitvoeringen van de deelstructuren, zoals bijv.
bij het serveren, waar de arm-, romp- en beenbewegingen
niet na elkaar worden uitgevoerd, maar min of meer syn-
chroon plaats vinden.

Tot welke ernstige fouten het niet onderkennen vandeze
onderscheiding in successief- en simultaan-codrdinatieve
vaardigheden kan leiden, blijkt bijv. op pag. 27 waar De
Klerk stelt dat de door ons vastgestelde fasering van het
leerproces van de zogenaamde zweepslag, niet alleen
kenmerkend is voor die beweging, ‘maar in het algemeen
geldt voor het leren van psychomotorische vaardigheden’.
In ‘Motoriek en Leren’ (p. 49 e.v.) hebben wijin tegendeel
aangegeven dat de handelingsstructuur van successief- en
simultaan-cotrdinatieve vaardigheden duidelijk verschilt,
hetgeen uiteraard consequenties heeft voor de instructie bij
het leren van genoemde vaardigheden.

In verband met het niet onderkennen van deze onder-
scheiding interpreteert De Klerk de door ons vastgelegde
fasering van het leerproces van de zweepslag onjuist. Met
betrekking tot de tweede fase van dit leerproces merkt De
Klerk (p. 27) namelijk op dat ‘in deze fase het handelings-
patroon opgesplitst wordt in een aantal deelstructuren die
afzonderhjk geoefend worden’. Dat zou juist zijn als het
hier om een successief-codrdinatieve vaardigheid zou
gaan. De zweepslag is echter een simultaan-codrdinatieve
vaardigheid, waarbij de leerling zich in de genoemde fase
van het leerproces in het kader van de totaaluitvoering op
deelstructuren richt, waardoor de aanvankelijk globaal vi-
suele bewegingsvoorstelling meer gestructureerd wordt
(zie Motoriek en Leren, p. 39 e.v.).

Hoe emnstig deze verkeerde interpretatie van onze con-
clusies is, blijkt op pag. 103 waar De Klerk in verband met
de consequentics van het voorafgaande voor het onderwijs-
arrangement stelt dat ‘allereerst geldt, dat in het geval van
een complexe psychomotorische taak een opsplitsing moet
plaatsvinden in een aantal deeltaken'. Nogmaals dat geldt
wel voor successief-, maar niet voor simultaan-codrdina-
tieve vaardigheden (het merendeel van de motorische
vaardigheden in de lichamelijke opvoeding en de sport zijn
simultaan-coordinatief).

Overigens citeert De Klerk op pag. 28 en 29 Fitts en
Posner die de didactische betekenis van deze classificatie
duidelijk aangeven, alsmede op pag. 115 Maier die aan-
geeft dat ‘het opsplitsen van de totale handeling in een
aantal deelhandelingen alleen zin heeft als de deelhande-
lingen als afzonderlijke eenheden beschouwd kunnen
worden'.

Ook andere onderzoekers hebben met betrekking tot het
leren van psychomotorische vaardigheden interactie-on-
derzoek verricht en wel met betrekking tot vraagstellingen
die volgens De Klerk (p. 98) nog niet onderzocht zijn. Van
Lier en Smuling (De Lichamelijke Opvoeding, 1973 en
1976) bijv. hebben bij het leren ringzwaaien interactie-on-
derzoek gedaan, namelijk tussen de vaniabelen instructie-
methode, structureringstendentie als belangrijk cognitief
stijlaspect en leerresultaten.

Een volgend punt van kritiek betreft de in hoofdstuk 2
behandelde ‘motoriektests’. Naar mijn mening zijn deze



tests, zoals de ‘Rotary Pursuit Test’ (waarbij de visueel-
motorische codrdinatie van de hand wordt gemeten en wel
door met behulp van een metalen staafje een klein metalen
plaatje op een steeds sneller drasiende schijf te volgen)
weinig relevant voor onderzoek van complex motorische
vaardigheden. Niet alleen omdat de betrouwbaarheid van
diverse tests laag is en ook met betrekking tot de validiteit
vraagtekens geplaatst moeten worden, maar vooral ook
omdat deze tests geen inzicht gevenin het verloop van het
leerproces. Zonder de betekenis van de in hoofdstuk 2
behandelde experimenten te kleineren, moet toch gesteld
worden dat de conclusies van dit soort laboratorium expe-
rimenten voor het leren van motorische vaardigheden die
inde onderwijssituatie een rol spelen, gering wordt geacht.

Verder staan in het boek een aantal tegenstrijdigheden
vermeld. Een duidelijk voorbeeld van zo'n tegenstrijdig-
heid betreft de betekenis van fouten in het motorische
leerproces. Eerst citeert De Klerk ons met instemming,
namelijk met betrekking tot het feit dat het al of niet
schadelijk zijn van een fout door de leerstrategie van het
kind wordt bepaald. Op pag. 108 en 109 echter formuleert
De Klerk een ‘algemene richtlijn’ ten aanzien van deze
kwestie, waarbij hij een ongenuanceerd standpunt in-
neemt, getuige het volgende citaat: ‘Met name is het van
belang dat hij in het begin van het leerproces onmiddellijk
op zijn fouten gewezen wordt. Fouten die in het begin
gemaakt worden zijn vaak hardnekkig. De leerling ver-
toont de neiging deze bij de volgende pogingen te herhalen.
Dit verschijnsel — dat wel perseveratie wordt genoemd —
heeft een storende invloed op het verloop van het leerpro-
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ces’.

Om mij tot de hoofdzaken te beperken ten slotte nog het
volgende. Het begeleiden en instrueren (in de ruime bete-
kenis van het woord) van onderwijsleerprocessen komt er
in het boek erg bekaaid af, terwijl dit toch een thema is dat
onlosmakelijk met het leren van psychomotorische vaar-
digheden verbonden is. Zois het bijv. jammer dat De Klerk
met betrekking tot het arrangeren van onderwijsleersitu-
aties geen uitspraak doet over de tegenstelling sturend en
banend instrueren. Wel haalt hij op pag. 118 de polarise-
rende visie van Gagné en Fleishman met betrekking tot
deze materie kort aan, maar het feit dat het hier om een
continuum gaat, met alle didactische consequenties van
dien, wordt door De Klerk niet besproken. Met betrekking
tot het instrueren houdt dit continuum in dat de ene leer-
kracht meer geporteerd kan zijn voor sturend, de ander
meer voor zelfontdekkend onderwijs, maar dat beide er-
kennen dat er bij elk motorisch leerproces resp. sprake is
van zelfontdekkende en sturende momenten. Het gaat hier
dus niet om een polaire tegenstelling, maar om graduele
verschillen. Interessant is dan o.a. de vraag welke aspec-
ten van de motorische vaardigheid zelfontdekt en welke
gestuurd moeten worden (ook voor een behandeling van
dit thema wordt verwezen naar ‘Motoriek en Leren’, p.
81).

Algemene conclusie: Zeker voor (a.s.) leraren lichame-
lijke opvoeding en (a.s.) sportleiders een weinig geschikt
boek.

H. F. Pijning

Kogan, M., Educational policy-making (A study of interest groups and parliament), George Allen & Unwin Lid.,
London, 1975, ISBN 0 04 370064 0 paperback, £. 4,50, 262 pag.
Kogan, M., The politics of educational change, Fontana/Collins, Glasgow, 1978, 172 pag.

Van de voormalige D.E.S.-topambtenaar Kogan, de hui-
dige ‘professor of government and social administration’
aan de Brunel universiteit bespraken we in dit blad reeds
eerder een publikatie (Pedagogische Studign, 1977 (54)
117-118). Het betrof toen een gesprek met de oud-ministers
Boyle en Crosland. De twee thans te bespreken publikaties
beschrijven en analyseren de ontwikkeling van het Engelse
onderwijs gedurende de periode 1960-1974. Het tweede
boek is een samenvatting van het eerste; het is geschreven
voor een breder publick. We kunnen derhalve volstaan
met een bespreking van de eerstgenoemde publikatie.

Het thema dat Kogan aansnijdt is zeer actueel. De werking
van het parlementaire systeem geniet momenteel ook in
ons land veel belangstelling, In het eerste deel van het boek
komen aan de orde: het doel van de studie, de gebruikte
onderzoeksmethoden, (de ontwikkeling van) de doelen en
Wwaarden van het onderwijs alsmede de belangrijkste ‘poli-
cies'. Vervolgens wordt vrij uitvoerig ingegaan op de on-
derwijs-belangengroepen. Het derde deel handelt over de
rol van het parlement, Deel vier bevat twee case-studies:
het hoger onderwijs en het ‘comprehensive secondary

education’. Het geheel wordt afgerond met een samenvat-
ting en conclusies.

Aan de studie ligt een immense hoeveelheid speurwerk
ten grondslag. Zo werden een achtduizend kamervragen
geanalyseerd en zevenenzestig halfgestructureerde inter-
vieuws afgenomen bij politici, leiders van belangengroe-
pen, journalisten, onderzoeksmanagers en topambtena-
ren. Het materiaal wordt ondermeer geordend in een acht-
tiental schema’s. We noemen er enkele: main events in
education 1954-1973.; values, policies and their suppor-
ters; topics in education and parliamentary questions: de-
velopment of comprehensive secondary education; inte-
rest groups. Als wetenschapper met praktische ervaring
achter de schermen heeft Kogan 00g voor de gecompli-
ceerdheid en het ten dele ontoegankelijk zijn van het ‘poli-
cy-making process’ (pag. 21 en 22). Hij dringt aan op
diepte-studies (pag. 67). Inderdaad kunnen studies als dje
van Leune en Jennings (besproken in Pedagogische Stu-
dién, 1979 (56) 329-330) de beschrijving van de ontwikke-
ling van het onderwijsbeleid nog iets meer reliéf geven.

De benadering van Kogan is *historical’, met af en toe
een flinke scheut sociologie en vooral politieke weten-
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schap. Op pagina drieéntwintig laat Kogan zich bij al zijn
wusheld wel wat laatdunkend uit over politicologie:
........ detecting the changes in values, or the pressures
by which change is effected, is more a matter of art than of
analysis. The imagery of political science suggests too
much precision: such words as ‘power’, ‘structure’ and
‘pressure’ all suggest that political activity is analogous
with predictable engineering-systems’. Ook Kogan atten-
deert ons erop, dat de ‘institutionele structuur' van het
schoolwezen in het algemeen de continuiteit en de consen-
sus bevordert. Ze is vooral athankelijk van de interactie
tussen de centrale overheid, de Local Education Authori-
ties en de onderwijsorganisaties die alle drie zowel de
continuiteit handhaven als verandering bewerkstelligen.

Gedurende de periode 1960-1974 is het onderwijsbeleid
erg veranderd. Kogan typeert de ontwikkeling in het beleid
met het kopje ‘van expansie naar  pessi-
misme/scepticisme’. Hij onderscheidt een aantal fasen
(pag. 38 en 228). De ambtsaanvaarding van resp. de on-
derwijsministers Crosland (Labour) en Thatcher (Conser-
vative) leveren de centrale jaartallen 1964 en 1970 op.
Kogan spreekt van een ‘historische terugval’ (pag. 228).
Hij suggereert in dit verband, met enige hoop, dat de hang
naar continuiteit en consensus van met name de grote
onderwijsorganisaties op dit moment een ‘constructieve’
rem kan zijn. We denken hier onwillekeurig aan de opstel-
ling van de P.C.O. en het C.P.S. ten opzichte van de
kemninhoud van het Opvo-plan. De omslag in de periode
1960-1974 blijkt ‘wetenschappelijk’ te worden ‘begeleid’
door ontwikkelingen binnen disciplines als psychologie,
economie en — in mindere mate — sociologie.

De schrijver geeft voor vijfendertig beleidsthema's de
waardebasis aan, de relatie met de dimensie (dis-)-
continuiteit en de institutionele status of mate van legiti-
mering door belangengroepen. Onderwijskundige waar-
den blijken ten grondslag te liggen aan ‘policies’ die gro-
tendeels continue zijn. Vaak wordt de continuiteit nog
verstevigd door institutionele waarden (die in tegenstelling
tot de onderwijskundige, sociale en economische waarden
instrumenteel van aard zijn). De sociale en economische
waarden zijn minder constant dan de onderwijskundige en
vormen mede daardoor met betrekking tot het beleid een
discontinue factor (ze zijn onder andere motor voer struc-
tuurdoorbrekende vernieuwingen). De gewichten van de
vier soorten waarden wisselen in de tijd en per beleids-
thema. Het onderwijs is volgens Kogan wellicht het meest
wispelturig van alle collectieve activiteiten, omdat het zo-
veel tegelijkertijd incorporeert (pag. 26). Eén en ander
wordt vooral geillustreerd aan het thema ‘comprehensive
education’. De veelal wat dubbelzinnige, nieuwe institu-
tionele waarde-‘participatie’ lijkt aan gewicht te winnen.
Kogan wijst er voorts op, dat grote en vooral brede (on-
derwijs-) belangengroepen om wille van de interne vrede
meestal erg omzichtig te werk gaan bij het zich aansluiten
bij een vernieuwingsstreven, vooral wanneer sociale
waarden een dominante rol spelen. Op actuele zaken als
medezeggenschap, relatieve en professionele autonomie
wordt met name in dit deel van het boek af en toe enig licht
geworpen.

In deel twee beschrijft Kogan zeer verhelderend de
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(ontwikkeling van de) belangengroepen. Het onderhouden
van contacten met het ministerie, vooral met een bepaalde
topambtenaar blijkt voor de beinvloeding van het beleid
van veel gewicht te zijn. Parlementsleden zijn volgens hem
meestal een laatste middel; de oppositie staat vrijwel ge-
heel buitenspel. Personen in een leidinggevende positie
blijken een rol te kunnen spelen (een voorbeeld is hier Sir
Alexander, de secretaris van de A.E.C.). De gelegiti-
meerde belangengroepen (de groepen dus die deel uitma-
ken van de in de sector van het onderwijs wel zeer om-
vangrijke institutionele structuur) hebben in een pluralisti-
sche systeem veel macht. Ze dragen er niet onaanzienlijk
toe bij, dat deelbelangen het meer algemeen gerichte ver-
nieuwingsstreven veelal overwoekeren. Hun gedrag is
overwegend reactief. De continuiteit van het beleid is der-
halve groot. Impulsen tot vernieuwing komen in eerste
instantie meestal van buitenaf en — althans in Engeland -
vanuit de ‘local education authorities’. Betrekkelijk
nieuwe groepen als ouders en de intelligentia (met name
pers en wetenschap) lijken enigszins aan invloed te win-
nen.

De rol van het parlement wordt op basis van een analyse
van met name de activiteiten van de parlementsleden niet
erg hoog ingeschat. Nogmaals wordt met klem gewezen op
het verfijnde samenspel tussen de vierde en vijfde macht.
Volgens Kogan moeten we vooral de macht, het gezag en
het uithoudingsvermogen van het onderwijsbestuur niet
onderschatten. Hij noemt in dit verband drie bestuurlijke
niveaus: het ministerie, de L.E.A.’s en de onderwijsinstel-
lingen. In deze context vraagt Kogan zich af, hoe door het
D.E.S. wordt geaggregeerd en gearticuleerd. Wanneer
men met hem van mening is dat het parlementin de huidige
setting zijn taak niet naar behoren kan vervullen, is dit een
wel zeer klemmende vraag.

In deel vier worden twee cases beschreven die in de
periode 1960-1974 in het onderwijsbeleid een centrale posi-
tie hebben ingenomen en in een aantal opzichten enige
exemplarische waarde bezitten. Het betreft het hoger on-
derwijs en het ‘comprehensive secondary education’. Ge-
wezen wordt onder meer op de vaak onvoorspelbare ver-
anderingen in ideoclogie, in opvattingen omtrent ‘human
development’ en in de economie alsmede de invloed daar-
van op de discussie over en de vormgeving van (onderde-
len van) het onderwijs.

In de tweede in de aanhef vermelde publikatie plaatst
Kogan in het afsluitende hoofdstuk ‘Future prospects’
enkele behartenswaardige kanttekeningen. Ze betreffen
vooral de onderwijsplanning en het versterken van het
parlementaire stelsel. Er bestaat volgens hem vooral een
grote behoefte aan een ‘action intelligentsia’. Gesugge-
reerd wordt in dit verband, dat de ‘liberal en socialistic’
intelligentsia het in het huidige meer uitvoerende stadium
van het onderwijsbeleid in wetenschap en politiek enigs-
zins laat afweten. De voormalige O. en W. topambtenaar
Kogan schat voorts de kwaliteit van de ministers van O &
W wel erg laag: ‘Talented politicians have become minis-
ters but these have been very few. Of the fifteen ministers
appointed since 1945, only ten can be said to have been
competent enough to occupy any senior office, let alone



that of the Secretary of State for Education and Science,
and some would put the number even lower’,

De publikaties van Kogan passen in de Engelse traditie
op het terrein der *social and educational administration’,

Boekbesprekingen

die ons inziens in ons land enige navolging verdient. De
periode 1973 tot heden of de gehele naoorlogse periode lijkt
interessant genoeg.

M. Santema

D. van Tol, De dood als keuze. Boom, Meppel, 1977, 176 P, f 24,50, ISBN 90 6009 248 |

De schrijver, kennelijk voorstander van zelfmoord om
welke reden dan ook, gebruikt om zi jn standpunt te staven
teksten van allerlei aard: historische verhalen, gedichten,
toneelstukken, detectives, utopia’s, enz. Met deze teksten
springt hij op de meest merkwaardige wijze om en bij Zijn
interpretaties kan men vele vraagtekens zetten. Zo pleegt,
om enkele voorbeelden aan te halen, Elpenor in de Odys-
see zelfmoord, als hi j dronken van een dak valt en z jn nek
breekt. Hij kent, zegt Van Tol, onbewust incestverlan-
gens en ook is Odysseus woedend op hem. Bij Homerus
hiervan geen spoor, integendeel. Simson, stervend temid-
den van zijn vijanden, doordat hij een tempel doet instor-
ten, pleegt zelfmoord, evenals Socrates (n.b. een tegenstan-
der van suicide) want hij drinkt zelf de gifbeker en hij heeft
zijn rechters geprovoceerd. Lotje Roulin, verzwakt door
liefdessmart sterft aan de tering: zelfmoord.

Soms is de schrijver wat genuanceerder als hi j van ande-

ren het onderscheid overneemt tussen zelfmoordpogingen,
signaal van mensen in nood, en de zelfmoord die succes
heeft. Hetgeen hem echter totaal is ontgaan, is dat de
euthanasie (volgens algemeen spraakgebruik en verschil-
lende verhandelingen en rapporten alleen betrekking heb-
bend op patiénten in de stervensfase) cen modern probleem
is en niet van alle tijden. Feitelijk Pas onze generatie is er in
geslaagd door kunstmatige middelen het leven haast ad
infinitum te doen voortduren, ook als dit leven zi jn humaan
karakter heeft verloren en vri jwel vegetatief is geworden.
Met dit probleem kunnen we allen te maken kri jgen en met
de oplossing zijn we, anders dan de schri jver meent, sedert
More toch wel verder gekomen, getuige ook de discussies
op het congres voor euthanasie te Oxford, deze zomer.

N. F. Noordam
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Spellingsproblemen bij werkwoordsvormen

Een onderwijspsychologische analyse*

E. M. H. ASSINK

Psychologisch Laboratorium, Rijksuniversiteit Utrecht

Samenvatting

Drie vragen worden in dit artikel aan de orde gesteld:
a) Is er op dit moment, ondanks inhoudelijke verbete-
ringen in de leerstofpresentatie bij de moderne taalme-
thoden, nog sprake van een werkwoordsvormenpro-
bleem? b) Kan men bij werkwoordsvormen bepaalde
probleemtypen_aanwijzen die ook in het voorigezet
onderwijs en bij volwassenen moeilijkheden blijven
geven? c) Is de hardnekkigheid van deze probleemry-
pen onderwifspsychologisch te verklaren?

Deze vragen blijken bevestigend te kunnen worden
beantwoord.

Ter afsluiting wordt ingegaan op enkele belangrijke
consequenties voor de leergangontwikkeling.

L. Inleiding

Een kwart ceuw geleden verscheen Van der Veldes
taaldidactische pionierswerk over de problematiek
van het schrijven van werkwoordsvormen in het ba-
sis- en voortgezet onderwijs. In het voetspoor van
diens bevindingen en aanbevelingen zijn er in de loop
der jaren over dit onderwerp een reeks publikaties
verschenen (o.a. Oudkerk Pool, 1974; Van der Vel-
de, 1975; Van Pernis, 1976: Kooreman, 1976). De
meeste in het basisonderwijs gebruikte taalmethoden
hebben bij de behandeling van de werkwoordsvor-
men didactisch profijt getrokken van bovenge-
noemde literatuur. In hoeverre het vraagstuk hier-
door werd opgelost blijft voorlopig nog de vraag.
Recentelijk verricht onderzoek (Verhoeven, 1979)
doet eerder vermoeden dat er sprake is van een zilve-
ren jubileum van de ‘tragedie’.

In de volgende bladzijden willen wij aan drie pun-
ten aandacht besteden:
a) in hoeverre is er momenteel, ondanks verbeterin-

gen in de leerstofopbouw nog sprake van een

‘tragedie’, is dit klassieke probleem werkelijk nog

* Dit onderzoek is mede tot stand gekomen dank zij een
bijdrage uit het Prof. Dr. H. C. I. Duijkerfonds.
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actueel?

b) bestaan er bij werkwoordsvormen aanwijsbaar
hardnekkige probleemtypen, gevallen die ook in
het voortgezet onderwijs en bij volwassenen een
struikelblok blijven vormen? en

¢) hoe kan deze hardnekkigheid onderwijspsycholo-
gisch verklaard worden?

Vooral deze laatste twee vragen zijn belangrijk, om-
dat naar onze mening een antwoord hierop een con-
creet aanknopingspunt kan bieden voor een moge-
lijke oplossing van dit taaldidactische vraagstuk. Wij
gaan er van uit dat het startpunt voor de constructie
van een effectieve leergang moet bestaan uit een
onderwijspsychologische analyse van de eisen die aan
de leerling worden gesteld: het gaat om het in kaart
brengen van het geheel van vaardigheden en deel-
vaardigheden, waarover degene beschikt die de taak
volledig beheerst. Daarnaast is het minstens zo be-
langrijk en informatief om te kijken naar de wijze
waarop de leerling die de taak juist niet of niet volle-
dig beheerst te werk gaat. Door immers de wi jze van
aanpak van ‘experts’ te vergelijken met die van ‘be-
ginners’ kan waardevolle informatie verkregen wor-
den over de punten waarop de leerlingen vermoede-
lijk vast zullen lopen, zodat hiermee bij de constructie
van een leergang rekening gehouden kan worden.

In dit artikel zullen wij ons in hoofdzaak bezig
houden met de vraag naar de hardnekkigheid van
probleemtypen bij werkwoordsvormen. Door eerst
die gevallen af te zonderen, die zelfs na jarenlang
onderwijs nog grote mocilijkheden veroorzaken, en
door vervolgens de vraag te stellen wat de factoren nu
precies zijn, die juist deze gevallen psychologisch ge-
zien tot extra moeilijk maken, hopen wij dieper door
te kunnen dringen tot de kern van het vraagstuk. Bij
het ontwikkelen van een leergang kan vervolgens met
dergelijke voorspelbare problemen rekening gehou-
den worden door ze ‘in de kiem te smoren’.

Wij kunnen hier niet ingaan op detailvragen die
rechtstreeks betrekking hebben op de leergangcon-
structie als zodanig. In een afzonderlijke publikatie
zal hieraan speciaal aandacht worden besteed.
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2. Hoe verwarrend is de gangbare aanpak?

Het slothoofdstuk van Van der Veldes dissertatie
bevat een uitgewerkt overzicht van een didactisch
beter verantwoorde opzet voor de behandeling van
de werkwoordsvormen. Dit soort overzichten kan
men overigens in elk taaldidactiekboek aantreffen
(bijv. Evers & Van Gelder, 1967; Reijnders, 1972;
Nijmeegse werkgroep taaldidactiek, 1978). Veel au-
teurs van taalmethoden hebben van deze suggesties
geprofiteerd. Op grond van deze inhoudelijke verbe-
teringen in leerstofopbouw kan een verhoging van
het onderwijsrendement verwacht worden, hoewel
niet uit het oog mag worden verloren dat in de laatste
decennia het onderwijs (terecht) steeds meer de na-
druk is gaan leggen op andere taalvaardigheidsaspec-
ten, zoals spreekvaardigheid, tekstbegrip, etc. Omdat
op korte termijn geen spellingshervorming te ver-
wachten valt, is het van belang na te gaan hoe het
huidige rendement is.

In een eerdere publikatie (Assink, 1980) hebben
wij betoogd dat er redenen zijn aan te nemen dat de
gangbare aanpak nog steeds eerder verwarrend dan
verhelderend is voor grote groepen leerlingen en dat
deze verwarring via voorspelbare banen loopt. Deze
stelling was gebaseerd op resultaten verkregen uit
twee experimenten in de derde en zesde klassen van
twee ‘doorsnee’ basisscholen. Gezien de geringe om-
vang van de proefgroepen namen wij de nodige re-
serve in acht bij het trekken van conclusies. Daarom
was het nodig onze verwarringshypothese aan een
scherpere toetsing te onderwerpen, door deze onder-
zoeken op grotere schaal te repliceren. Wij zullen de
resultaten van dit onderzoek kort beschrijven. Deze
beschrijving moet voorafgegaan worden door een
stukje psychologische theorie van de werkwoords-
spelling.

Bij het opsporen van problemen met werkwoords-
vormen moet men beginnen met zich af te vragen wat
er redelijkerwijs zoal door de leerlingen aan schrijf-
regels verward zou kunnen worden. Als men deze
mogelijke verwarringsgevallen wat systematischer
ordent krijgt men het in Figuur 1 weergegeven over-
zicht van probleemtypen.

Voor een beargumentering van dit overzicht zie
Assink (1980). Het maken van fouten kan op tweeér-
lei wijze worden veroorzaakt. Op de eerste plaats kan
een vorm worden geschreven zonder dat expliciet een
regel wordt toegepast; wij noemen dit een foutieve
associatie met het woordbeeld van een frequente
vorm; op de tweede plaats bestaat de mogelijkheid
dat er een fout gemaakt wordt, waaraan een foutief
denkproces voorafgaat. In dit laatste geval is er dus
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GROEP 1:
WERKWOORDSVORMEN DIE EINDI-
GEN OP EEN HOORBARE -T

1a.  Prefixwerkwoorden in de t.t. enk. met suffix -t
VERSUS volt. deelw. op -d
Bij: zwakke w.w. met de prefixen be-, ge-, her-,
ont- en ver-
Voorbeelden: gebeurt/d, verandert/d

1b. Persoonsvorm in de t.t. en v.t. enk.
Bij: sterke en zwakke w.w. behalve die met de
stam op -t
Voorbeelden: vind(t), win(d)(t), parkeert, be-
strijdt/bestreed

le.  Voltooide deelwoorden die eindigen op een
hoorbare -t
Bij: sterke en zwakke w.w., voor zover zij niet
vallen onder 1a
Voorbeelden: getimmerd, gekocht, gevraagd

GROEP 2;
WERKWOORDSVORMEN DIE HOOR-
BAAR EINDIGEN OP-DE/-TE

2a,  Persoonsvorm v.. enk. VERSUS atiributief vol-
tooid deelwoord op -e
Bij: zwakke prefixwerkwoorden (zie 1a) met
stam op -t of -d
Voorbeelden: vergrootte/vergrote,
brandde/verbrande

2b.  Persoonsvorm v.t. enk. VERSUS attributief vol-
tooid deelwoord op -e
Bij: de overige zwakke w.w. met stam op-t of -d
Voorbeelden:  landde/gelande,  vluchtte/ge-
vluchte

2c.  Persoonsvorm v.t. enk. van zwakke w.w,
Probleem is hier of de stam wel of niet op-t of -d
eindigt
Voorbeelden: wende/wendde, miste/mistte, gist-
te/vergiste, lachte/wachtte

2d.  Attributief gebruikte voltooide deelwoorden op
-c
Dit is groep 1c, nu attributief gebruikt
Voorbeelden: getimmerde, gekochte, gevraagde

VEr-

'GROEP 3;
WERKWOORDSVORMEN DIE HOOR-

BAAR EINDIGEN OP -DEN/-TEN

3a.  Persoonsvorm t.t. meerv. of infinitief VERSUS
persoonsvorm v.i. meerv.
Bij: zwakke w.w. met stam op -d of -t
Voorbeelden: antwoorden/antwoordden, wach-
ten/wachtten

3b. Voltooide deelwoorden op -en
Bij: sterke en zwakke w.w,

Voorbeelden: gevochten, gezouten, geweven

Figuur 1 Probleemtypen bij werkwoordsvormen in het Ne-
derlands




sprake van foutieve regeltoepassing in engere zin,

De in Figuur 1 opgenomen probleemtypen leveren
niet alle in dezelfde mate moeili Jkheden op. Men kan
ze in twee groepen verdelen:

Groep A: Het *concurrerende alternatief komt wel
Vvoor in het vormenbestand van het Nederlandse
werkwoordsysteem en is dus een ‘reéle concurrent’,
Een voorbeeld hiervan is: ‘Er gebeurd een ongeluk’.
Tot groep A behoren de probleemtypen la, 1b, 2a,
2c en 3a.

Groep B: Hier is sprake van een door de leerling
Vermeende concurrent, omdat de foute vorm niet
voorkomt in het vormenbestand (de aanvoegende
Wijs buiten beschouwing gelaten). Voorbeeld: ‘De
gevluchrre dieven'. Het type fouten dat in de B-groep
valt, wordt door de leerling met een goed woordbeeld
gemakkelijk opgemerkt, zelfs indien hi j de schrijfre-
gels nog niet goed beheerst. Tot de B-groep behoren
de probleemtypen Ic, 2b, 2¢, 2d en 3b. Alleen type 2¢
bevat zowel A- als B-problemen (vgl. wende/wendde
met lachte/wachtte).

Naast dit belangrijke indelingscriterium naar de
aard van de concurrentie is er een tweede indelingscri-
terium dat hier genoemd moet worden, Spellings-
technisch gezien bevatten werkwoordsvormen altijd
€€n ‘cruciaal element’, d.w.z. een deel waar de typi-
Sche (‘echte’) werkwoordsfouten worden gemaakt.

0 zit bij ‘andwoorden’ de fout niet en bij ‘gelandde’
de fout wel in het cruciale element.

Bij deze cruciale elementen in werkwoordsvormen
kan er wa| of niet sprake zijn van fonische correspon-
dentie: eenvoudig gezegd komt het er op neer dat

€ze elementen wel of niet geschreven kunnen wor-
den zoals men dit op grond van het klankbeeld zou
Verwachten. In het eerste geval, zoals bij ‘gebeurt’,
antwoorden’, enz. spreken wij van Kankzuivere
Vormen, in tegenstelling tot vormen als ‘gebeurd’,
antwoordden', enz. die wij niet-klankzuiver zullen
Noemen, Als men beide bovenstaande indelingscrite-
M4 met elkaar kruist krijgt men het overzicht van
Tabe] 1,

Tot zover onze theoretische beschouwingen, die
Nodig waren om het volgende onderzoek te kunnen

ESChrijven_

Aan het eerste experiment namen de derde- en zesde
assers van 5 basisscholen deel. Alle scholen ge-
Iuikten een zeer gangbare taalmethode. De kinde-

Ten kregen een dictee van 16 zinnen voorgelegd (zie
Ulage A). De tekst was gestencild, de werkwoords-

Yormen hoefden alleen maar op de open plaatsen

10gevuld te worden. Elke zin werd tweemaal voorge-

ezen. Alle in het dictee voorkomende vormen waren
ankzuiver, d.w.z. zij konden in principe door de

Spellingsproblemen bij werkwoordsvormen

Tabel 1 Relatie tussen probleemtypen en de beide inde-
lingscriteria

Aard van de concurrentie

Niet reéel
(B-problemen)

Reéel
(A-Problemen)

la — gebeurd
Ib — windt

le — getimmerd
2b — landde

s
2| 2

E| =

S | ap 2 — vergrootte 2¢ — wachtte

g |'§ B [2¢c — wendd

¢ |5 ©|2¢c - wendde

Z1Z E[3a — antwoordden

‘E <

o) =

S g |la — gebeurt Ie — gekocht

21 3|lb - wint 2b — gelande

= E"_E 2a — vergrote 2¢c — lachte
5|2 & [2c — wende 2d — getimmerde
li £ % 33 — antwoorden 3b — gevochten .

o

leerling correct geschreven worden door goed te luis-
teren, zonder één regel toe te passen. Opgenomen
werden alle A-problemen, waarbij het oppositiepaar
uit een wel/niet klankzuivere vorm bestaat (de typen
la, 2a en 3a). A-problemen, waarbj j in de oppositie
tevens een verschil in lexicale betekenis tot uitdruk-
king komt, zoals bij wint/windt (type 1b) of bij wen-
de/wendde (type 2¢) werden niet opgenomen, omdat
zij relatief zeldzaam zijn en bovendien een extra
vaardigheid vooronderstellen, die bij de derdeklas-
sers niet aanwezig geacht mocht worden, Wel werd
uit de B-groep type 2b (landde/ gelande) toegevoegd,
om na te gaan of dit type zich door het extra informa-
tieve prefix ge- bij de voltooid deelwoordvorm on-
derscheidt van 2a-problemen. Elke type was door 4
vormen vertegenwoordigd (zie Tabel 2).

Onze hypothese was dat de derdeklassers deze
klankzuivere vormen goed zouden schri jven, niet ge-
hinderd door kennis van werkwoords-spellingsregels,
terwijl bij de zesdeklassers daarentegen de verwachte
verwarring op zou moeten treden. Een en ander Zou
moeten blijken uit een gemiddeld betere prestatie
door de derdeklassers. De resultaten van dit onder-
zoek staan in Tabel 2 samengevat.

Men ziet dat de verwarringshypothese bevestigd
wordt. Het verschil in de gemiddelden is statistisch
significant (p < 0.01). Met uitzondering van type 3a
behalen de derdeklassers op alle fronten een beter
resultaat. Deze afwijking in de verwachte tendens
kan verklaard worden als we eens kijken naar Tabel
3, waarin een frequenticoverzicht wordt gegeven van
foute varianten in het leerlingenwerk (wegens ruim-
tegebrek hebben we per probleemtype één vorm ge-
kozen).
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Tabel 2 Aantallen fouten op uitsluitend klankzuivere werkwoordsvormen

Probleemtype Derdeklassers (n=99) Zesdeklassers (n=96)
Type la betekent 45 54
verandert 62 65
verhuurt 50 69
herkent 52 68
209 (53%) 256 (67%)
Type 2a verbrande 23 65
vergrote 29 49
bestede 51 70
verlichte 29 50
132 (33%) 234 (61%)
Type 2b gelande 17 50
gevluchte 59 58
gewonde 26 28
gestichte 42 58
144 (36%) 194 (51%)
Type 3a wachten 22 31
antwoorden 51 25
melden 3 11
verbeelden 42 6
118 (30%) 73 (19%)
Totaal 603 757
Totaal gemiddelde 6.09 (38%) 7.89 (49%)

Bij het analyseren van dit overzicht springen duide-
lijk enkele opvallende verschillen tussen de beide
groepen in de aard van de gemaakte fouten in het
oog: -

1. gBij de zesdeklassers is het aantal verschillende
foute varianten in belangrijke mate afgenomen, in
vergelijking tot de derdeklassers. Het maken van
fouten bij deze laatste groep wordt blijkbaar in
hoofdzaak veroorzaakt doordat hier allerlei meer
clementaire spellingsproblemen nog een grote rol
spelen.

2. Bij de zesdeklassers wordt het merendeel van alle
fouten gevormd door ‘echte’ werkwoordfouten,
fouten die gemaakt worden als er duidelijk sprake
is van verwarring van schrijfregels. Opvallend is
dat deze ‘echte’ fouten bij de derdeklassers gro-
tendeels ontbreken. Type la vormt hier een uit-
zondering op, waarop wij hierna nog terug zullen
komen.
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Het beeld dat Tabel 3 te zien geeft, geldt ook voor de
overige nict opgenomen vormen uit het dictee. Uit
het feit dat derdeklassers absoluut gezien minder fou-
ten maken, gecombineerd met de constatering dat bij
derdeklassers ‘echte’ werkwoordsfouten praktisch
nog ontbreken, trekken wij de conclusie dat het ma-
ken van fouten in belangrijke mate door het onder-
wijs wordt veroorzaakt.

In het kader van deze gegevens komt de slechtere
prestatiec van de derdeklassers bij 3a-problemen
(veroorzaakt door de vormen ‘antwoorden’ en ‘ver-
beelden’} in een ander licht te staan: ondanks de
hogere foutenscore bleken derdeklassers ook hier
praktisch geen ‘echte’ fouten te maken.

De gevonden verschillen tussen derde- en zesde-
klassers worden nog duidelijker als men eens nagaat
hoe zesdeklassers tot hun prestaties zijn gekomen.
Uit Figuur 1 zal duidelijk geworden zijn dat de leer-
ling in feite altijd met een twee-keuzeprobleem zit.




Tabel 3 Voorbeclden van foute varianten per probleemtype

Spellingsproblemen bij werkwoordsvormen

type Derdeklassers Zesdeklassers
la betekend 28 buteekent 1 betekend 50
beteket 2 bedekent 1 betekentd 1
betenket 1 beteekend 1 betekent 1
beteekent 3 buteekend 1 betekendt 1
butekend 2 betenkent 1 betenkend 1
betckt 1 bentekend 1
betekunt 1 bentenkent 1
Totaal: 45 Totaal: 54
2a verligte 9 verlichde 1 verlichtte 37
verlichten 8 verlte 1 verlichten 8
velichte 3 verligd l verlichtten 2
ferlichte 2 verlichter 1 verligte 1
ferligte 1 velichte il
verligten. 1 gelichte 1
verligt 1
Totaal: 29 Totaal: 50
2b gewonden 9 guwond 1 gewondde 17
gebonde 4 guwonde 1 gewonden 7
gewoonde 2 gewonen 1 gewond 1
gwonde 2 chewonden 1 verhinderd 1
gebonden 2 gevode 1 verwondde 1
gevonden 1 verwonde 1
gewond 1
Totaal: 26 Totaal: 28
3a antworden 18 andwooden 1 antwoordden 20
andwoorden 10 anwoorden 1 andwoorden 3
andworden 8 andwoerden 1 antwoorde 1
antwoorde 4 anworden 1 anwoorden |
antwooden 3 antwoden 1
antworde 2
atwoorten 1
Totaal: 51 Totaal: 25

Een blik op Tabel 2 laat zien dat de zesdeklassers
Over het geheel genomen op kansniveau scoorden.
Aan de zesdeklassers van één van de deelnemende
Scholen werd in een individueel naonderzock ge-
Vraagd hun antwoorden te motiveren. Dat goede
iNtwoorden niet altijd corresponderen met goede

Sslissingen blijkt uit het feit dat over het geheel
8nomen slechts tussen de 60 a 70 procent van de
8oed geschreven vormen ook bevredigend kon wor-

0 gemotiveerd. Daar staat wel tegenover datin 5 4
10 procent van de gevallen door de leerlingen fouten
Werden hersteld.

Op grond van bovenstaande gegevens trekken wi jde
conclusie dat men er weliswaar in slaagt de leerlingen

enige kennis van de schrijfregels bi j te brengen, maar
dat deze kennis uiterst kwetsbaar, intuitief en njet-
expliciteerbaar blijkt te zijn. In dit licht gezien kan
zelfs de stelling verdedigd worden dat degene, die
uitsluitend op grond van prestatiemetingen een uit-
spraak doet over de vraag in hoeverre men in het
huidige voortgezet spellingsonderwijs de doelstellin-
gen bereikt, een te rooskleurige voorstelling van za-
ken geeft.

Hetzijn vooral de door de leerlingen gegeven foute
verklaringen van fout geschreven vormen die in teres-
sante aanvullende informatie opleveren. Het bleek
dat foutieve toepassing van één en soms twee regels
regelmatig voorkwam. Het is natuurlijk praktisch
onmogelijk vast te stellen of de leerlingen zich bij het
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schrijven inderdaad lieten leiden door irrelevante re-
gels of dat zij deze bij navraag ad hoc aanvoerden.

Bij type 1a-problemen werkte de zgn. verlengings-
regel verwarrend, soms zelfs in combinatie met de
analogieregel (bijv. ‘betekendt’). De vormen van
type 2a en 2b werden voor verleden tijden aangezien,
waarbij soms zelfs nog een slot -n werd toegevoegd,
als het volgende zelfstandige naamwoord in het
meervoud stond (bijv. ‘de verbrandden bomen’). De
bij type 3a gebruikte infinitieven werden door de
meeste foutenmakers voor verleden tijden aange-
zien. Weglating van de slot -n, het omgekeerde van
wat wij bij de typen 2a en 2b vonden, kwam praktisch
niet voor.

Zoals hierboven al gezegd, levert Tabel 3 een re-
presentatief beeld op van de verschillen in foute vari-
anten tussen de beide klassen. Zoals deze tabel duide-
lijk toont werden er door de derdeklassers slechts bij
type la ‘echte’ werkwoordfouten gemaakt. De meest
plausibele verklaring voor dit verschijnsel lijkt ons
dat de derdeklassers bij het schrijven van deze vor-
men zich licten leiden door woordbeelden; dit in
tegenstelling tot de overige typen, waarbij hoofdzake-
lijk op auditieve informatie werd afgegaan. Het is niet
onwaarschijnlijk dat in de jeugdliteratuur zowel de
- klankzuivere als de niet-klankzuivere vormen van
la-problemen in ongeveer gelijke matc vertegen-
woordigd zijn, maar omdat frequentietellingen hier-
van voor zover ons bekend niet bestaan is het moei-
lijk hier harde uitspraken over te doen. Verder blijft
het mogelijk dat de derdeklassers de aan hen onder-
wezen analogie- en verlengingsregels (bijvoorbeeld
voor zelfstandige en bijvoeglijke naamwoorden) op
deze werkwoordsvormen toepasten; het is zelfs niet
denkbeeldig dat sommige leerlingen ter plaatse ‘re-
gels’ maakten! In het kader hiervan zou het interes-
sant zijn na t¢ gaan in hoeverre er regelmaat in de
oplossingsstrategicén van deze leerlingen te vindenis.

Een punt, dat tot nu toe nog niet aan de orde is
geweest, is de vraag of de zesdeklassers bij het schrij-
ven van 2b-vormen (landde/gelande) inderdaad pro-
fiteren van het extra informatieve prefix ge- bij de
voltooid deelwoordvorm, dat bij 2a-vormen (ver-
grootte/vergrote) ontbreekt, omdat hier de infinitief
al een prefix heeft. Men ziet in Tabel 2 dat zesdeklas-
sers bij 2b-vormen 10% minder fouten scoren, zodat
men mag concluderen dat dit extra prefix inderdaad
voor sommige leerlingen een aanknopingspunt biedt.

Nadat in dit onderzoek de superioriteit van de derde-
klassers op klankzuivere werkwoordsvormen was
gebleken, voerden wij een controle-experiment uit
met derde- en zesdeklassers (resp. 114 en 127 leer-
lingen), waarbij dezelfde opzet gekozen werd als bij
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het vorige onderzoek. Doel van dit controle-experi-
ment was na te gaan, in hoeverre het beeld zou
veranderen indien de leerlingen een dictee kregen,
waarin naast de klankzuivere vormen de niet-klank-
zuivere tegenhangers werden opgenomen. Opgeno-
men werden de vormen: (la): betekent/d, veran-
dert/d; (2a): verbrand(d)e, vergro(ot)te; (2b): land-
de/gelande, vluchtte/gevluchte en (3a): wacht(t)en,
antwoord(d)en.

In grote lijnen werden de resultaten van het eerste
onderzoek bevestigd: derdeklassers presteerden niet
alleen beter op de klankzuivere vormen, het bleck
bovendien dat bij hen, met vitzondering van type 1a,
‘echte’ werkwoordfouten praktisch ontbraken. Over
deze afwijking is hierboven al gesproken. Zoals ver-
wacht werd door de derdeklassers de overgrote
meerderheid van de niet-klankzuivere vormen fout
geschreven (93% tegen 55% bij de zesdeklassers).
Zij liepen hier als het ware niets vermoedend in de
val.

Op grond van bovenstaande resultaten menen wij
de volgende conclusies te mogen trekken:

— de gangbare aanpak in de werkwoordsdidactiek
sticht nog steeds bij grote groepen leerlingen ver-
warring; deze verwarring loopt via voorspelbare
banen; .

— hetverschil in resultaat tussen derde- en zesdeklas-
sers bij de klankzuivere vormen geeft ecen duidelijk
beeld van de tol die betaald moct worden voor het
leren schrijven van de moeilijke, nict-klankzuivere
vormen: de magere winst die hierbij geboekt
wordt, komt ten laste van het schrijven van de
gemakkelijke klankzuivere vormen, dic véor de
aanvang van de instructie geen specifieke moei-
lijkheden opleverden. Betrekt men hierbij het ge-
geven dat de fouten van de derdeklassers worden
veroorzaakt door allerlei meer basale, niet speci-
fick werkwoordelijke spellingsproblemen, die
blijkbaar na drie jaar praktisch verdwenen zijn,
dan worden de verschillen tussen de beide groepen
nog sprekender.

De balans opmakend stellen wij vast dat er nog steeds
sprake is-van een werkwoordprobleem in het basis-
onderwijs. Overigens moet men wel realistisch ge-
noeg zijn er rekening mee te houden, dat het waar-
schijnlijk zeer de vraag is of het mogelijk zal zijn met
welke ideale methode dan ook alle leerlingen tot een
optimaal resultaat te brengen. Uiteindelijk betreft
het hier een vaardigheid, die aan de cognitieve ver-
mogens van de leerling bepaalde minimum-eisen
stelt. De vraag van wat haalbaar is kan alleen met
behulp van resultaten verkregen uit formerend expe-
rimenteel onderzoek beantwoord worden.



3. Op zock naar blijvende struikelblokken

Hoewel wij dus verwachten dat men met een betere
Opzet waarschijnlijk toch niet bij alle leerlingen
100% resultaat zal kunnen boeken, lijkt het ons wel
mogelijk om met behulp van een onderwi jspsycholo-
gisch doordacht programma in een betrekkelijk korte
tijd betere effecten te bereiken.

In de inleiding beargumenteerden wi j dat men bij
het construeren van een dergelijk programma zal
mocten beginnen met een psychologische analyse
van de complexe spellingsvaardigheid. Waarover
moet de leerling die de taak uitvoert zoal beschikken:
welk geheel aan vaardigheden en deelvaardigheden
vormt hiervoor een noodzakelijke voorwaarde? En
In verband hiermee: wat zijn nu precies de factoren
die het schrijven van werkwoordsvormen psycholo-
gisch gezien mocilijk maken? Vooral op dit laatste
punt zullen wij nu verder ingaan.

Werkwoordfouten vormen een deel van het totaal
aan mogelijke spelfouten. Booij e.a. (1979) stelden
Vast dat er twee groepen blijvende spelfouten zi jn aan
te wijzen: werkwoordfouten en— voor zover het geen
Werkwoorden betreft — fouten tegen het schrijven
van de slot-n. Verhoeven (1979) komt tot een gelijk-
luidende conclusie.

Bij het analyseren van Tabel 2 zal men opgemerkt
hebben dat er bij de zesdeklassers duideli jke verschil-
len in moeilijkheidsgraad van de verschillende pro-
bleemrypen tezienzijn. De typen la en 2a vormen de
toppers, gevolgd door 2b. Dit verschil, hoewel na-
tuurlijk op zich al informatief, geeft geenrechtstreeks
antwoord op de vraag in hoeverre door toename van
leeftijd en verdere schoolopleiding de diverse pro-
bleemtypen in verschillende mate cen struikelblok
blijven vormen. Het is dus belangrijk onze taakana-
lyse te beginnen met een speurtocht naar die pro-
bleemtypen, die in het voortgezet onderwijs en ook
nog bij volwassenen, dus na jarenlange oefening, het
8rootste deel van de gemaakte fouten voor hun reke-
Ning nemen. Vervolgens moeten we ons dan de vraag
Stellen hoe het nu komt, dat juist déze probleemtypen
Extra hardnekkig zijn, welke specifieke eisen ze stel-
len, en hoe daaraan in een programma tegemoet kan
Worden gekomen.

Om deze hardnekkigheidsverschillen vast te stellen

€den wij een onderzoek in de fweede en eindklassen
van de volgende typen van voortgezet onderwijs:
LTS (theorie/prakiijkoriéntatie), MAVO, HAVO
1 VWO. In totaal namen dus 10 klassen aan het
Onderzoek deel. De tekst van het gebruikte dictee
Was gestencild, de werkwoordsvormen hoefden al-
“en maar op de open plaatsen te worden ingevuld.

M de definitieve tekst niet te lang te maken werd bij
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een proefgroep bestaande uit de derde klassen van
alle deelnemende schooltypen een voorlopige versie
afgenomen, waarin alle probleemtypen vertegen-
woordigd waren. Hierbij bleek, dat de typen 1cen 3b
nauwelijks nog problemen opleverden, zodat deze
uiteindelijk niet werden opgenomen. Hierdoor be-
vatte de definitieve tekst de volgende probleemty-
pen:

la: betekent/d; verandert/d

1b: broed/t; brand/t

2a: verbrand(d)e; vergro(ot)te

2b: landde/gelande; viuchtte/gevluchte

2c: mist(t)e; wend(d)e

2d: gebluste, getimmerde, gekochte, gevraagde

3a: antwoord(d)en; wachtSt)en

Zoals uit dit overzicht blijkt was elk type door 4
vormen vertegenwoordigd. De zinnen van het dictee
zijn opgenomen in bijlage B. De afnameprocedure
was gelijk aan die van de vorige twee experimenten.

De resultaten van dit onderzoek staan samengevat
in Tabel 4. Uit deze tabel wordt op de eerste plaats
duidelijk dat het totale foutenpercentage bij stijging
van het onderwijsniveau inderdaad regelmatig af-
neemt, zowel voor wat betreft de tweede als de eind-
klassen, terwijl binnen elk schooltype de eindklassen
superieur zijn. Bij la-problemen ligt het foutenpa-
troon praktisch in alle klassen symmetrisch verdeeld
over de categoriegn wel/niet-klankzuiver. Dit wijster
op dat beide subcategorieén ongeveer dezelfde moei-
lijkheidsgraad hebben. Veel leerlingen gaven bij deze
vormen aan te hebben ‘gegokt’.

Bij de typen 2a en 2b ligt de zaak anders. Hier
blijken veel meer fouten gemaakt te worden op de
klankzuivere vormen. Deze tendens, die sterker
wordt met het stijgen van het onderwijsniveau, recht-
vaardigt de conclusie dat leerlingen in de loop der
jaren blijkbaar wél de verleden tijdsregel leren be-
heersen, terwijl de regel voor de attributieve deel-
woorden daarentegen een constant probleem blijft
vormen. Op dit interessante punt zullen wij hierna
terug komen.

Bij type 2cis het zo dat de klankzuivere vormen op
de hoogste onderwijsniveaus de meeste fouten op
gaan leveren. Wij verklaren dit verschijnsel uit het
feit dat het bij dit type om enkele ‘klassicke’ geiso-
leerde opposities gaat, waarbij de leerlingen de nei-
ging vertonen om in geval van twijfel het ‘ingewik-
keldste’ spellingsalternatief te kiezen. Omdat het hier
inderdaad om enkele geisoleerde gevallen gaatistype
2c eigenlijk in het kader van de gehele werkwoords-
problematiek niet zo interessant.

Verder blijkt dat type 2d maar een zeer gering deel
van alle fouten voor zijn rekening neemt, en dat deze
fouten in het VWO praktisch verdwenen zijn. Ten-
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Tabel 4 Verschuivingen tussen probleemiypen als foutenbron na de basisschool

EINDKLASSEN

m LTS-prakt. (n=21) LTS-theor. (n=27) MAVO (n=26) HAVO (n=21) VWO (n=27)
5 klankz, niet-kl. klankz. niet-kl. klankz. niet-kl. klankz. niet-kL klankz. niet-kI.
la |17= 6,75%| 18= 7,14% | 26= 9,00% | 30=10,38% 15= 7.07%]| 21= 981% [ 14=10,85%| 12= 9,30%| 9= 7.83% | 9= 7.83%
1b 51=20,24% 45=15,57% 22=10,28% 20=15,50% 16=13,91%
2a [31=12,30%| 17= 6,75% 29=10,03% | 18= 6,23% | 32=14,95%| | I= 5.14% | 19=14,73%| 7= 543% 26=2261%| 8= 6,96%
2b |24= 9,52%| 11= 437%|22= T.61% | 21= 7,27% 1 37=17,29%| &= 3,74% 1 21=16,28%| 7= 543% 18=15,65%| 5= 4,35%
2¢ [23= 9,13%]| 15= 5,95%| 15= 5,19% | 23= 7,96%( 20= 935%| 6= 280% ! 7= 543%| 4= 3,10%| 7= 6,09% | 4= 3,48%
2d |12= 4,76% 16= 35,54% 14= 6,54% 3= 2,33% 0= 0,00%
3a 9= 3,57%| 24= 9,529% | 6= 2,08%| 38=13,15%| 12= 5,61%| 16= 748%| 4= 3,10%| 11= 8,33%| 4= 348%| 9= 7,83%

Totaal 252 (=42,86%) Totaal 289 (=38,23%) Totaal 214 (=29,40%, Totaal 129 (=21,94%) Totaal 115 (=15,21%)

TWEEDE KLASSEN
2 LTS-prakt. (n=21) LTS-theor. (n=19) MAVO (n=25) HAVO (n=27) VWO (n=23)
y P
= klankz. nict-kl. klankz. niet-kl. klankz. niet-kI. klankz. niet-kl. klankz. niet-kl.
la  [26= 8,75%]| 27= 9,09% | 18= 7,63% | 20= 8,47% | 14= 555% 36=14,28% | 21= 8,57%| 30=12,24% 19=11,73%| 19=11,73%
1b 39=13,13% 28=11,86% 28=11,11% 24= 980% 14= 8,64%
2a [31=10,44%| 25= 8.42%| 17= 7,20% | 24=10,17% 35=13,89%| 7= 2,77% 45=1837%| 8= 3,27% 24=1482%| 12= 7,41%
2b (26= 8,75%]| 19= 6,40% | 15= 0,36% | 26=11,02% | 34=13.49%, | 4= 1,59% | 43=17,55%| 1= 0,41% 21=1296%| 6= 3,70%
2c |18= 6,06%| 20= 6,73% | 10= 4,24% | 22= 932%|20= 7,94% | 15= 595% | 15= 6,12%| 9= 3,67%| 12= 741%| 7= 4.329%
2d |l6= 539% 15= 6,36% 19= A 2= 4,90% 7= 4,32%
3a |19= 6,40%| 31=10,44% | 6= 2,54% [ 35=14,83% | 14= 26=10,31% | 20= 8,16%| 17= 6,94% | 13= 8,02%| 8= 4.93%
Totaal 297 (=50,51%) Totaal 236 (=44.36%) Totaal 252 (=36,00% Totaal 245 (=32,41%) Totaal 162 (=25,16%)
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slotte blijkt dat bij type 3a de meeste moeilijkheden
worden veroorzaakt door de niet-klankzuivere vor-
men (-tt- en -dd-), hoewel de tweede klassen HAVO
en VWO hierop een merkwaardige uitzondering
vormen.

Na dit algemene beeld van het verloop van het fou-
tenpatroon willen we nader ingaan op de vraag in
hoeverre de diverse probleemtypen zich bij de ver-
schillende typen van vervolgonderwijs weten te
handhaven, en met name op het punt hoe bij de
hoogste onderwijsniveaus de onderlinge verhoudin-
gen tussen de probleemtypen komen te liggen. Hier-
voor zijn de gegevens van Tabel 4 in twee graficken
samengevat (zie Figuur 2).

In deze grafieken is, afzonderlijk voor de tweede
en de eindklassen, weergegeven welk percentage van
het totaal aantal fouten in het betreffende opleidings-
Niveau voor rekening komt van elk probleemtype.
Het gaat dus om verschuivingen in het relatieve ge-
wicht van de typen bij stijging van de opleiding.

Bij de lagere niveaus, speciaal bij de LTS-klassen,

FOUTEN
301
%

25+

20
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is er nauwelijks sprake van differentiatie tussen de
probleemtypen: voor deze leerlingen vormen werk-
woordproblemen blijkbaar één homogene klont,
waarbinnen door hen moeilijk nadere onderschei-
dingen zijn aan te brengen.

Bij de leerlingen van de MAVO. HAVO en
VWO-klassen blijkt daarentegen in toenemende
mate deze differentiatie te ontstaan. Vooral de pro-
bleemtypen, waarbij er prefixwerkwoorden in het
spelzijn (1a en 2a), en type 2b, waar het gaat om een
attributief deelwoord met een bijbehorende verleden
tijd met ‘verdubbeling' (gelande/landde), komen
steeds duidelijker als de toppers naar voren. De stij-
ging van type 2a bij de eindklas VWO is in dit opzicht
zelfs spectaculair te noemen.

Wat de overige typen betreft, type 1b (‘stam +t')
vertoont zowel in de tweede als in de eindklassen een
dalende tendens, hetgeen ook geldt voor type 3a.
Blijkbaar gaan deze klassicke werkwoordproblemen
steeds minder een rol spelen in het totale foutenbe-
stand.

FOUTEN
30 =
%

2D

—

T L) L) J I
LTS-p LTS-T MAVO  HAvO VWO

TWEEDE KLASSEN

L L) L L
LTS-P LTS-T MavO Havo

vwo

EINDKLASSEN

Figuyr 2 Probleemtypen als foutenbron in het vervolgonderwijs
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Hierboven hebben wij al de geringe betekenis van
type 2¢ binnen de gehele werkwoordproblematick
benadrukt. Uit de grafiek blijkt bovendien dat dit
type als foutenbron aan belang inboet. Verder zien
wij dat 2d als probleemtype in het voortgezet onder-
wijs geen rol van betekenis meer speelt.

Op grond van het bovenstaande komen wi j tot de
conclusie dat de probleemtypen die voor blijvende
obstakels zorgen de prefixwerkwoorden omvatten
(Ia en 2a) en die gevallen waarbij het attributieve
deelwoord een verleden tijd met ‘verdubbeling’ naast
zich heeft. Hoewel type 2a bij de eindklas VWO op
dramatische wijze omhoog springt moet men wel in
het oog houden dat het bij 2a-problemen slechts om
een beperkt aantal vormen gaat; het betreft hier
blijkbaar een wel erg moeilijk, maar niet zo frequent
werkwoordprobleem. Dit geldt niet voor de beide
overige toppers (la en 2b) zodat vooral aan deze
twee typen de nodige aandacht in het onderwijs ge-
schonken zal moeten worden.

4. Watis er nu zo moeilijk aan prefixwerkwoorden?

De probleemtypen 1la en 2a, die zich kenmerken
door de aanwezigheid van een prefix in de infinitief,
blijken verantwoordelijk voor de hardnekki gste spel-
lingsmoeilijkheden binnen ons werkwoordsysteem.
Vooral type la verdient speciale aandacht, vanwege
de hoge frequentic waarmee deze vormen in de
schrijftaal voorkomen. Hoe kan deze empirisch aan-
toonbare extra moeilijkheid onderwijspsychologisch
verklaard worden? Deze verklaring is belangrijk,
omdat hierin naar onze mening de sleutel gezocht
moet worden voor een mogelijke oplossing van het
werkwoordspellingsprobleem. ~ Prefixwerkwoorden
onderscheiden zich psychologisch van de overige
werkwoordsvormen uitsluitend door het feit dat het
prefix van de infinitief terugkeert, bij zowel de deel-
woordvorm als bij de persoonsvorm in de tegen-
woordige (1a) ¢n verleden (2a) tijd. Door deze ei-
genaardigheid wordt de ongeoefende speller een mi-
nimaal aanknopingspunt geboden om terug te vallen
op intuitieve, nict-expliciteerbare spellingsstrate-
gieén. Hoewel de ongeoefende speller niet op bewust
niveau de beschikking heeft over de noodzakelijke
begrippen en analogieregels, zullen zijn vage noties
hiervan.bij het schrijven waarschijnlijk toch een rol
spelen. Het minimale aanknopingspunt dat de onge-
oefende speller bij prefixwerkwoorden geboden
wordt bestaat hierin, dat bij de aanbieding van een
prefixvorm simultaan beide intuitieve noties, waar-
van wij hier gemakshalve de termen ‘persoonsvorm’
en “voltooid deelwoord' zullen koppelen, worden op-
geroepen door het prefix, zodat hier de verwarring
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optimaal is. Bij niet-prefixwerkwoorden is er geen
sprake van een dergelijke simultane confrontatie van
inuitieve noties. Hier zullen de vaste woordbeelden
de niet geoefende speller veel meer houvast kunnen
bieden. Ter illustratie van het bovenstaande verge-
lijke men de vormen huurt/gehuurd (niet-prefix) met
verhuurt/verhuurd (prefix).

Overigens speelt de extra moeilijkheid van prefix-
werkwoorden ook geoefende spellers parten. leder-
een, voor wie de spelling in principe geen moeilijkhe-
den meer op hoeft te leveren, zal bij zichzelf kunnen
vaststellen dat de verschillende probleemtypen in
verschillende mate de mogelijkheid bieden om de
correcte spelling op een geautomatiseerd, onbewust
niveau te laten verlopen. In dit verband is het juist
kenmerkend dat bij de categorie prefixwerkwoorden
de mogelijkheden tot een geautomatiseerde, niet be-
wust gestuurde spelling het geringst zijn. Bij het
schrijven (of bij de controle achteraf) klinkt er in het
hoofd van de schrijver als het ware een ‘alarmsig-
naal’, zodra hij op een prefixvorm stuit, in tegenstel-
ling tot vormen als word(t), vind(t) (1b) en geboeid
(1c) ete., waarvoor dit signaal niet nodig blijkt te zi jn.

Wij concluderen dat de diverse probleemtypen dus
blijkbaar onderling verschillen in de mate Waarop zij
een blijvend beroep doen op bewuste controlehande-
lingen. Verder moet hieraan worden toegevoegd dat
de condities, waaronder prefixwerkwoorden proble-
men opleveren, nader kunnen worden gespecifi-
ceerd:

1. Voor zover het la-problemen betreft, geldt dat
deze vormen syntactisch op verschillende wijzen
in teksten voor kunnen komen: persoonsvormen
kunnen enerzijds direct worden voorafgegaan of
gevolgd door het bijbehorende onderwerp, an-
derzijds door een aantal woorden van elkaar zi jn
gescheiden. Voor de voltooide deelwoorden geldt
hetzelfde met betrekking tot het bijbehorende
hulpwerkwoord. In extreme gevallen, zoals bij
deelwoordconstructies, is dit hulpwerkwoord zelfs
afwezig!

Enkele voorbeelden:

a) Je bespaart op die manier veel onkosten.

b) Het is verstandig, dat je zoveel mogelijk kosten
bespaart.

¢) Hij wordt herinnerd aan zijn beloften.

d) Hij wordt voor de zoveelste keer herinnerd aan
zijn beloften.

Het zal duidelijk zijn dat de zinnen a) en c)
intuitieve spellers meer aanknopingspunten bie-
den voor een correcte spelling dan b) en d). Ana-
loog hieraan kan men verwachten dat gerouti-
neerde spellers bij onvoldoende controle bij de
zinnen b) en d) eerder het risico lopen een fout



over het hoofd te zien.

Het bovenstaande kan worden geillustreerd

met behulp van een aantal werkwoordfouten, die
Wij in de periode oktober 1979/februari 1980
aantroffen in gedrukte teksten (het gaat hier dus
niet om zetfouten, maar om fouten dic aan het 0og
van de schrijver/corrector/zetter ontsnapt zijn).
Van de 14 gevallen die wij in dagbladen en boe-
ken ontdekten kwamen er 11 voor rekening van
type la. Verder was er één geval van 2a, een type
dat — hoewel notoir moeili jk — door zijn lage fre-
quentie veel minder kans van voorkomen heeft,
€cn geval van 1b en één van lc. Uit de hoge
frequentie van la-fouten blijkt nogmaals dat dit
type speciale aandacht verdient. In vrijwel alle
zinnen waarin een ‘prefix-fout’ voorkwam waren
onderwerp/persoonsvorm  of hulpwerkwoord/-
voltooid deelwoord door een aantal woorden van
clkaar gescheiden. Twee voorbeelden:
€) ‘Zij heeft in de afgelopen jaren de techniek
ontwikkelt om discussies tot de essentie terug te
brengen en gesprekken levendig te houden’. (De
Volkskrant, 16 okt. 1979, p. 17).
f) ‘Het is niet onwaarschijnlijk dat de belasting-
ambtenaar die de aangifte over 1980 beoordeeld
Nog eens een steelse blik werpt in het aangiftebil-
jet 1979". (De Volkskrant, 2 febr. 1980, p. 2).

Uit het bovenstaande blijkt dat de zinscontext
voor geoefende spellers waarschijnlijk belangrijk
is voor het maken van fouten. Of dit 66k geldt
voor ongeoefende spellers is voorlopig nog de
Vraag. Het is namelijk denkbaar dat zij in veel
mindere mate profiteren van zinsstructuren en de
werkwoordsvormen dus meer als ‘losse’ elemen-
ten opvatten. In dat geval zouden andere factoren,
zoals het woordbeeld, voor hen veel belangrijker
kunnen zijn. Prefixwerkwoorden verschillen on-
derling sterk in de mate waarin de beide leden van
het oppositiepaar voorkomen in teksten. Hoe fac-
toren als zinscontext en woordbeeld bij intuitieve
spellers op elkaar inwerken zal nog empirisch on-
derzocht moeten worden.

Voor 2a-problemen geldt dat voor de persoons-
Yormen (verbrandde, vergrootte, ontblootte etc.)
In principe dezelfde contextfactoren een rol kun-
D€n spelen als bij la. Bij de deelwoorden ligt dit
anders, omdat deze immers hier uitsluitend attri-
butief voorkomen. De verklaring voor het feit dat
Juist bij deze attributieve deelwoorden de meeste
fouten gemaakt worden zoeken wij momenteel in
de omstandigheid dat in het onderwijs aan deze
vormen relatief weinig aandacht geschonken
wordt, en soms zelfs helemaal niet als werk-
Woordsvorm, maar uitsluitend als bijvoeglijk
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naamwoord behandeld worden, hoewel deze
vormen door de leerlingen duidelijk als werk-
woordsvorm aangevoeld worden (Van der Velde,
1956).

5. Consequenties voor leergangconstructie en verder
onderzoek

Op grond van het bovenstaande komen wij tot de
volgende conclusies' in verband met leergangcon-
structie:

— elke leergang voor het spellen van werkwoords-
vormen zal falen indien er niet eerst ruim aandacht
geschonken wordt aan de fundamentele begrip-
pen, die de bouwstenen vormen voor het kunnen
werken met de spellingsregels: dus eerst begrip-
pen, daarna pas spellingsregels;

— deze begrippen zijn: grammaticale tijd, getal en
persoon, persoonsvorm, voltooid deelwoord, on-
derwerp;

— vooral het onderscheid persoonsvorm/voltooid
deelwoord is van cruciaal belang en voorwaarde
voor het kunnen oplossen van de zeer frequente en
moeilijke prefixproblemen:

— de plaats van deelwoorden in zinnen (wel/niet at-
tributief) zal in de leergang duidelijk aan de orde
moeten worden gesteld;

— door het expliciet maken van de opposities, zoals in
de twee voorafgaande punten bedoeld, kan voor-
komen worden dat de leerling terugyalt op intu-
itieve spellingsstrategiegn.

Met het oog op het bovenstaande lijkt het ons van
groot belang meer gegevens te verzamelen over spel-
lingsstrategieén van schrijvers, die niet volledig ge-
oriénteerd zijn in het systeem van regels, met name
waar het de hardnekkige probleemtypen betreft. Al-
lereerst om de hierboven gegeven verklaring nader te
preciseren en uit te werken, ten tweede om hieruit
informatie af te leiden voor de constructie van een
leergang, waaraan het onderwijs behoefte heeft.

Noot

1. De Adviescommissie voor de Leerplanontwikkeling van
het Moedertaalonderwijs (ACLO-M) komt in haar ' A d-
vies over het grammatica-onderwijs in de lagere school’
(Enschede, 1978) tot de conclusie dat voor de spellingsin-
structie grammaticale kennis niet strikt noodzakelijk is,
ofschoon het bestaansrecht van instructie op grond van
beredenering wel wordt erkend. In dit laatste geval zou-
den volgens de ACLO-M-commissie uitsluitend de be-
grippen onderwerp en persoonsvorm nodig zijn.
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Het is duidelijk dat wij deze conclusie niet onderschrijven.
Voor een uitvoerige bespreking van dit punt zie mijn
artikel: ‘De relatie tussen grammaticale kennis en spel-
vaardigheid' in: Levende Talen, oktober 1980.
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Bijlage A

. Heb je gezien wat dat betekent? (1a)

. Na de grote bosbrand werden alle verbrande bomen
opgeruimd. (2a)

. Mijn broertje vergat gisteren op ons te wachten. (3a)

- Het gelande vlicgtuig stond gisteren nog steeds aan de
grond. (2b)

. De vergrote foto staat op het nachtkastje. (2a)

. In Nederland verandert het weer bijna elke dag. (1a)

. De politie arresteerde gisteren de geviuchte dieven.
(2b)

8. Wat hadden jullic daarop te antwoorden? (3a)

9. Het gebeurt een enkele keer, dat mijn oom zijn tent
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verhiuurt. (1a)
. We vonden dat we een goed bestede dag achter de rug
hadden. (2a)
11. De mensen gingen aan de politie melden, dat de weg
door een boom versperd was. (3a)
12. 1k kom morgen bij je, als mijn gewonde knie het niet
verhindert. (2b)
13. Op slecht verlichte wegen moet je voorzichtig rijden.
(2a)
14. We zijn er zeker van, dat niemand je zo herkent. (1a)
15. De verleden jaar gestichte voetbalclub heeft al een paar
wedstrijden gewonnen. (2b)
16. Theo is wel een aardige jongen, maar hij moest zich
niet zo veel verbeelden. (3a)

Bijlage B

- Heb je gezien wat dat betekent? (1a)
. De jongen verbrandde een stuk papier. (2a)
We hebben cen kip die op vijf eieren broedt. (1b)
Toen mijn moeder de vorige week op reis was miste ik
haar erg. (2c)
- De brandweercommandant was bang dat de gebluste
brand opnieuw op zou kunnen laaien. (2d)
6. De vergrote foto staat op het nachtkastje. (2a)
7. Wat hadden jullie daarop te aniwoorden? (3a)
8. De politie arresteerde gisteren de geviuchre dieven.
(2b)
9. Koningin Wilhelmina heeft veel voor ons land bete-
kend. (1a)
10. Hij wende al snel aan de nicuwe situatie. (2c)
11. Tk legde het gekochte viees in de koelkast. (2d)
12. Vol spanning wachtten de kinderen tot de voorstelling
begon. (3a)
13. Kijk uit, anders brand je je vingers. (1b)
14. Het gelande vliegtuig stond gisteren nog steeds aan de
grond. (2b)
15. Je herkent hem bijna niet, z6 is hij veranderd. ( 1a)
16. Na de grote bosbrand werden alle verbrande bomen
opgeruimd. (2a) .
17. Wat voor rare plannen broed je nu weer uit? (1b)
18. Omdat het meisje haar paspoort verloren had, wendde
ze zich tot de politie. (2c)
19. Het gevraagde antwoord werd niet gegeven. (2d)
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20. De wielrenner vergrooite de afstand op zijn achtervol-
gers, (2a)

21. Mi in broertje vergat gisteren op ons te wachten. (3a)

22. De inbreker viuchite toen hij ontdekt werd. (2b)

23. In Nederland verandert het weer bijna clke dag, (1a)

24. Tijdens mijn vakantie in Londen mistte het vaak. (2c)

25. Door deze zelf getimmerde stoel zal je zeker niet zak-
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Spellingsproblemen bij werkwoordsvormen

ken. (2d)

26. Waarom antwoordden jullie niet toen ik wat vroeg?
(3a)

27. Paul brandt van verlangen te weten wat hij voor zijn
verjaardag krijgt. (1b)

28. De cend landdde op het water. (2b)
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Fysieke aantrekkelijkheid van kleuters*

Effecten op populariteit, sociaal gedrag, en sociale vaardigheden

W. KOOMEN EN H. C. HELDENS

Vakgroep Groepspsychologie, Universiteit van Amsterdam.

Samenvatting

Verondersteld werd dat 1. fysiek aantrekkelijke kleu-
ters meer populair zijn dan fysiek minder aantrekke-
lijke kleuters, dat 2. aan de eerstgenoemden meer po-
sitief sociaal gedrag en minder negatief sociaal gedrag
wordt toegekend dan aan de laatstgenoemden, en dat
3. de eersigenoemden sociaal vaardiger zijn dan de
laatsigenoemden. Deze veronderstellingen werden ge-
toetst in een onderzoek onder 80 kleuterschool-leer-
lingen, met als onafhankelijke variabelen fvsieke aan-
trekkelijkheid, leeftijd en sekse en als afhankelijke va-
riabelen sociometrisch bepaalde populariteit, sociabili-
teit en agressie, en via een rollenspel met poppen en
leidster-beoordelingen verkregen maten van sociale
vaardigheden. Slechts de eerste veronderstelling werd
duidelijk gesteund; fysieke aantrekkelijke kleuters ble-
ken meer populair dan hun minder aantrekkelijke
leeftijdsgenoten. In de bespreking werd o.m. het prak-
tisch belang van dit en soorgelijk onderzoek aan de
orde gesteld.

1. Inleiding en probleemstelling

‘Wie mooi is, is goed'. Uit veel sociaal-psychologisch
onderzoek blijkt dat mensen zich vaak door deze
regel laten leiden bij hun beoordeling van anderen.
Zo vond Dion (1972) dat waarnemers het waar-
schijnlijker achtten dat een fysiek onaantrekkelijk
kind dat een overtreding had begaan, een dergelijke
overtreding weer zou plegen dan een fysiek aantrek-
kelijk kind. Dit laatste zou bovendien een minder
permanente dispositie tot antisociaal gedrag bezitten,
Landy en Sigall (1974) vonden in een experiment
over de beoordeling van opstellen dat de bekwaam-

* Voor hun medewerking aan dit onderzoek zi jn wij dank
verschuldigd aan de teams van de kleuterscholen St.
Elisabeth en het Wilgenroosje, aan directieleden en leid-
sters van dc dagverblijven Prinses Marijke, Prinses Ju-
liana en Prinses Margriet, alle te Amsterdam, en aan Lics
Heldens.
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heid van aantrekkelijke schrijfsters en de kwaliteit
van haar produkten gunstiger werden beoordeeld
dan die van minder aantrekkelijke schrijfsters, en dit
vooral indien de ‘objectieve’ kwaliteit van het opstel
betrekkelijk laag was. Cash et al. (1977) toonden in
een experiment over toeschrijving van psychische
stoornissen aan dat fysiek aantrekkelijke, vrouwe-
lijke geinterviewden minder gestoord werden gevon-
den dan hun minder aantrekkelijke tegenhangers;
ook werd de prognose voor de eersten beter geacht.
Overigens blijkt ook dat wie goed is, mooi wordt
gevonden (vgl. Gross en Crofton, 1977). De ge-
noemde voorbeelden zijn met vele te vermeerderen.
Nu wijzen niet alle resultaten in dezelfde richting. Zo
vonden Dermen en Thiel (1975) dat aan aantrekke-
lijke vrouwen vergeleken met onaantrekkeli jke ook
minder positieve kenmerken als ijdelheid, egotisme
en cen bourgeois-oriéntatie werden toegeschreven.
Voorts toonden Sigall en Ostrove ( 1975) weliswaar
aan dat proefpersonen voor inbraak zwaardere straf-
fen gaven aan een onaantrekkelijke dan aan een
aantrekkelijke vrouw, maar deze onderzoekers von-
den ook dat een aantrekkelijke oplichtster zwaarder
werd gestraft dan een onaantrekkelijke.

Dit lijken echter uitzonderingen. De overgrote
meerderheid van de onderzoeken wijst op het be-
staan van het ‘beautiful is good'-stereotype m.b.t.
fysieke aantrekkelijkheid; voor een overzicht raad-
plege men Berscheid en Walster (1974) en Adams
1977). -

Nu bevatten stereotypen soms een al dan niet grote
kern van waarheid. Deze kern kan het gevolgzijn van
cen ‘self-fulfilling prophecy” (vgl. Jones, 1977); ie-
mands verwachtingen over een ander kunnen zijn
gedragingen tegenover die ander beinvioeden, het-
geen de ander er toe kan brengen zich te gedragen op
een wijze die de oorspronkelijke (onjuiste) verwach-
tingen bevestigt. Adams (1977) werkte deze gedach-
ten met betrekking tot de variabele fysicke aantrek-
kelijkheid uit in een viertal veronderstellingen, die
door ons werden gebruikt om onderzockvragen op te
stellen.

Adams’ eerste en meest centrale veronderstelling
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betreft het bestaan van het eerder genoemde stere-
Otype m.b.t. fysicke aantrekkelijkheid. Dit stere-
Otype lijkt reeds op jonge leeftijd aanwezig te zijn
(vel. Dion en Berscheid, 1974), en zal dus ook be-
Staan, zo mag worden verondersteld, bij de door ons
onderzochte groep van kleuters. Aan fysieke aan-
trekkelijkheid zullen gunstige verwachtingen worden
gekoppeld. Hierbij aansluitend, werd door ons als
cerste onderzoekvraag gesteld: zijn fysiek aantrekke-
lijke kleuters meer populair dan tysiek minder aan-
trekkelijke kleuters?
In de tweede plaats veronderstelt Adams dat fy-
sicke aantrekkelijkheid verschillend gedrag opwekt.
¢ op grond van het stereotype verschillende ver-
Wachtingen t.a.v. fysiek aantrekkelijken en onaan-
trekkelijken zullen enerzijds leiden tot positief soci-
aal gedrag tegenover aantrekkelijken en anderzijds
tot minder positief sociaal gedrag tegenover onaan-
trekkelijken. Fysiek aantrekkelijken ontvangen der-
halve gunstiger ‘social exchanges’ dan onaantrekke-
lijken. In de derde plaats stelt Adams, dat als gevolg
van het ontvangen van betrekkelijk consistente posi-
tieve of negatieve sociale reacties van anderen, fysick
aantrekkelijke en onaantrekkelijke personen waar-
schijnlijk verschillende ‘social images’, verwachtin-
Een ta.v. zichzelf, en interpersoonlijke wijzen van
Optreden zullen internaliseren. Bovendien — en dat is
dams’ vierde veronderstelling, die overigens niet
duidelijk verschilt van zijn derde — zullen aantrekke-
Jke mensen waarschi jnlijk van meer zelfvertrouwen
getuigende gedragspatronen aan de dag leggen dan
sick minder aantrekkelijke mensen. Op grond van
het voorgaande kan worden gesteld dat ook kleuters
tegenover hun aantrekkelijke leeftijdsgenoten posi-
Uever sociaal gedrag zullen vertonen dan tegenover
un minder aantrekkelijke leeftijdsgenoten. Daar
Positief en negatief sociaal gedrag er in het algemeen
toe leiden dat er met gelijke munt wordt terugbe-
taald, zullen de kleuters van hun aantrekkelijke leef-
Ujdsgenoten derhalve positiever sociaal gedrag ont-
vangen dan van hun minder aantrekkelijke leeftijds-
genoten. In aansluiting hierop werd als tweede on-
dE’.l‘zoekvraag geformuleerd: kennen kleuters aan
hun aantrekkel; jke leeftijdsgenoten meer positief so-
Claal gedrag en minder negatief sociaal gedrag toe
a0 aan hun minder aantrekkelijke leefti jdsgenoten?
erder kan op grond van het voorgaande worden
Besteld dat in samenhang met de positievere sociale
Ultwisselingen, de gunstiger sociale omgeving, en po-
Sifievere zelf- beelden, aantrekkelijke kleuters in gro-
tere mate sociale vaardigheden zullen ontwikkelen
dan fysick minder aantrekkelijke kleuters. Als derde
ONderzoekvraag werd daarom gesteld: zijn fysiek
dantrekkelijke kleuters sociaal vaardiger dan hun
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minder aantrekkelijke leeftijdsgenoten?

Gepoogd werd antwoorden te geven op de drie
hier gestelde vragen via een onderzoek onder kleu-
terschool-leerlingen met naast fysieke aantrekkeli jk-
heid, ook leeftijd en sekse als onafhankeli jke variabe-
len. De afhankelijke variabelen hierbij waren socio-
metrisch bepaalde populariteit, alsmede eveneens
sociometrisch bepaalde agressie en sociabiliteit als
maten voor sociaal gedrag, en voorts via een rollen-
spel met poppen en beoordelingen van leidsters ver-
kregen maten van sociale vaardigheden. Leeftijd en
sekse werden ingevoerd omdat in verwant onderzoek
(Dion en Berscheid, 1974), waaraan door ons veel
werd ontleend, gebleken was dat deze variabelen
effecten hadden op één of meer afhankeli jke variabe-
len.

De gestelde vragen hebben duideli jk een praktisch
belang. In de bespreking van de resultaten van dit en
ander onderzoek komen we terug op dit belang.

2. Methode van onderzoek

2.1. Proefpersonen

Gepoogd werd de gegevens te verkrijgen van de
leerlingen van twee Amsterdamse kleuterscholen die
verdeeld waren over zeven klassen. Bruikbare gege-
vens met betrekking tot de in het onderzoek te ge-
bruiken variabelen werden verkregen voor 92 leer-
lingen. De aldus verkregen aantallen proefpersonen
bleken in twee klassen klein te zijn, nl. vier en zeven,
en bovendien qua sekse nogal scheef verdeeld. Een
gevolg hiervan zou zijn dat de door deze proefperso-
nen bij de sociometrische beoordelingen te ontvan-
gen aantallen keuzen gering zouden zijn en tamelijk
onvergelijkbaar met de in de overige klassen te ont-
vangen aantallen; het verschil leek te groot om het via
een correctie-procedure te niet te kunnen doen.
Daarom werd besloten de gegevens van de proefper-
sonen uit deze twee klassen niet te gebruiken, Verder
werd nog één mannelijke leerling buiten het onder-
zoek gelaten, daar hij naar het oordeel van de hoofd-
leidster onvoldoende bekend was met de leerlingen
van zijn klas. Dit bracht het uiteindelijke aantal
proefpersonen op 80; de verdeling over de klassen
was 17, 20, 14, 14 en 15.

2.2. De onafhankelijke variabelen

Sekse: Ter wille van de zorgvuldigheid werd de sekse
van de proefpersonen vastgesteld aan de hand van de
schooladministratie. Er waren 38 jongens en 42 meis-
Jes.
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Leeftijd: De leeftijden van de proefpersonen liepen
van vier jaar tot en met zes jaar en elf maanden. Qok
deze variabele werd bepaald aan de hand van de
schooladministratie. Via een zodanige dichotomise-
ring dat per geslacht twee subgroepen met zo veel
mogelijk gelijke aantallen ontstonden, werden jon-
gere en oudere leerlingen onderscheiden. Voor zowel
jongens als meisjes werden leerlingen met een leef-
tijd van maximaal vijf jaar en vijf maanden tot de
jongere leeftijdsgroep gerekend.

Fysicke aantrekkelijkheid: Ten behoeve van de be-
oordeling op fysieke aantrekkelijkheid en van de
sociometrische beoordelingen werd van elke proef-
persoon op een zo gestandaardiseerd mogelijke wijze
een foto gemaakt. De proefpersonen werden zittend
afgebeeld, ten voeten uit, op zwart-wit foto's van
ongeveer 12X8 centimeter. Daar verschillen in ge-
laatsuitdrukking de beoordelingen zouden kunnen
beinvloeden, werd met behulp van een puzzleplaat
geprobeerd de variatie in gelaatsuitdrukkingen zo-
veel mogelijk te beperken. De proefleider vroeg de
proefpersoon, als deze eenmaal gezeten was, wat er
op de puzzleplaat stond en nam dan de foto. De
puzzleplaat bevond zich op enige afstand naast de
camera, opdat de proefpersoon met enigszins afge-
wend hoofd op de foto zou komen. Hierdoor boden
de foto’s aan de beoordelaars meer informatie over
de vorm van het hoofd en over de toestand van het
haar dan het geval zou zijn indien de proefpersoon
recht in de lens zou hebben gekeken.

Twaalf volwassen beoordelaars (zes echtparen) die
op enkele uitzonderingen na geen van de procfperso-
nen kenden, beoordeelden de foto’s — in aansluiting
op de procedure van Dion en Berscheid (1974) — per
klas en voor jongens en meisjes apart op aantrekke-
lijkheid; hierbij werd gebruik gemaakt van een ze-
venpuntsschaal. De foto's werden de beoordelaars in
enveloppen aangeboden; per klas waren er twee en-
veloppen, met de foto’s van resp. de jongens en de
meisjes. De volgorde van de klassen werd per beoor-
delaar aselect bepaald, evenals de volgorde per klas
van de jongens-foto’s en de meisjes-foto's. Boven-
dien werd de volgorde van de foto’s in een envelop
per beoordelaar gewijzigd door ze te schudden als
een pak kaarten. De variatie in volgorden werd aan-
gebracht om systematische volgorde-effecten zo ge-
ring mogelijk te maken.

De gemiddelde correlatie tussen de beoordelaars
bedroeg .37. De interbeoordelaars-betrouwbaar-
heid, zoals gemeten met behulp van variantie-analyse
(vgl. Winer, 1971, p. 283 e.v.) bedroeg .83. De score
per proefpersoon was de som van de door hem ont-
vangen beoordelingen op aantrekkelijkheid.

Evenals de beide andere onafhankelijke variabe-
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len werd ook de variabele fysicke aantrekkelijkheid
gedichotomiseerd. Binnen de vier subgroepen, ont-
staan door het kruisen van de variabelen leeftijd en
sekse, werd een zodanige splitsing van de aantrekke-
lijkheidscores gemaakt, dat zoveel mogelijk gelijke
aantallen resulteerden.

2.3. De afhankelijke variabelen

Sociometrische keuzen: populariteit, agressie en socia-
biliteit. De keuzen met betrekking tot een aantal
kenmerken, uitgebracht door de proefpersonen op
hun klasgenoten, werden verkregen met behulp van
een techniek gebaseerd op de ‘Picture Sociometric
Technique’ van McCandless en Marshall (1957),
zoals gerapporteerd door Plantenga (1971).

De van de proefpersonen genomen foto’s werden
in aselecte volgorde per klas op kartonnen borden
geplakt. De procfpersonen wezen in antwoord op
vragen van de proefleider (‘Noem eens een jon-
getje/meisje, dat ...") foto’s van hun klasgenoten
aan. De kenmerken werden ontleend aan Dion en
Berscheid (1974), die overigens ook de McCand-
less-procedure hanteerden. Overgenomen werden
hun variabelen positieve populariteit (. . . je aardig
vindt), negatieve populariteit (... je niet aardig
vindt), positieve agressie met 6 items (. . . veel vecht;
jou ineens zo maar slaat en jij hebt het niet geplaagd;
tegen de juf schreewt of haar slaat; je uitscheldt; rare
dingen zegt; je pijn kan doen) en negatieve agressie
met 3 items (. . . niet vecht of schreeuwt; niet slaat en
ook niet terugslaat als iemand anders het geslagen
heeft; het griezelig op de kleuterschool vindt). Ter-
wille van de duidelijkheid zullen de variabelen posi-
ticve en negatieve agressie hier voortaan worden
aangeduid als agressic en submissic. Het laatstge-
noemde item van de variabele submissie stond bij
Dion en Berscheid voor de variabele Fearfulness,
maar werd door ons op inhoudelijke grond ingedeeld
bij de variabele submissie. Verder namen we de va-
riabele Friendly Approach, herdoopt als sociabiliteit,
met 4 items over (. . . erg aardig is voor andere kinde-
ren; het leuk vindt om bij andere kinderen te spelen;
andere kinderen troost als ze zich pijn gedaan hebben
of verdrietig zijn; veel met andere kinderen praat).
Dion en Berscheid gebruikten voorts nog de vol-
gende variabelen: Positive en Negative Conformity,
Adult Dependency, Child Dependency, Indepen-
dence, Crying, Distractibility, Activity, Teasing,
Achievement, Peer succorance, en Fear-provoking.
Deze variabelen werden door ons niet overgenomen,
daar ze hetzij in het onderzoek van Dion en Ber-
scheid geen significante verschillen vertoonden, het-
zij niet in ons theoretisch kader pasten, hetzij te zeer



overlapten met wel door ons opgenomen variabelen.
Qnderscheid werd gemaakt tussen jongens- en meis-
Jeskeuzen. Jongens vroeg de proefleider eerst om
jongens te noemen, en meisjes vroeg hij om meisjes
te noemen. De proefleider vroeg bij eik item door
totdat de proefpersoon geen ander meer noemde,

Sommige proefpersonen noemden veel klasgeno-
ten, andere proefpersonen brachten weinig of geen
keuzen uit. Zouden alle keuzen bi j de scoring meetel-
len, dan zouden de scores in nogal sterke mate be-
Paald worden door de proefpersonen die veel keuzen
hadden uitgebracht, hetgeen onwenselijk lijkt. Een
oplossing zou zijn om weinig keuzen mee te tellen,
hetgeen echter verlies van informatie kan betekenen.
Om de gulden middenweg te vinden werden frequen-
tietabellen opgesteld van het aantal uitgebrachte
keuzen per item en per klas. Op grond van die tabel-
len werd besloten dat bi j positieve en negatieve popu-
lariteit (met betrekkelijk veel uitgebrachte keuzen)
de eerste drie door een proefpersoon uitgebrachte
keuzen zouden meetellen bij de scoring, en dat bij
agressie, submissie en sociabiliteit (met minder uitge-
brachte keuzen) met de eerste twee keuzen zou wor-
den volstaan. Per proefpersoon werd vervolgens be-
Paald hoeveel van de ‘meetellende’ keuzen hij bij elk
ltem had ontvangen. Teneinde tot maten voor de
Variabelen te komen, werden de correlaties tussen de

5 items over de proefpersonen bepaald.

De twee items waarmee positieve en negatieve
Populariteit was gemeten, correleerden significant
Negatief (r = -.51). Op grond van dit resultaat werd
POpulariteit gemeten door de score op positieve po-
Pulariteit te verminderen met die op negatieve popu-
lariteit,

De items waarmee agressie was gemeten, corre-
leerden onderling zeer significant; de correlaties vari-
eerden van .41 tot .66. Van de drie items waarmee
Submissie was gemeten, correleerden er twee onder-
ling significant, maar deze twee correleerden niet of
Nauwelijks met de agressie-items, hetgeen erop wijst

At ze niet op één dimensie liggen. Door dit resultaat
Wordt een groot vraagteken gezet bij de procedure
Yan Dion en Berscheid, die agressie- en submissie-
ltems zonder meer combineerden tot een totale
agressie-score, er kennelijk van uitgaande dat agres-
*1e en submissie op één dimensie liggen. Voor ons was
h}ﬂ resultaat in elk geval aanleiding om (totale) agres-
SI¢ slechts te meten met de agressie-items, en om de
Submissic-items te laten vallen.

an de vier sociabiliteitsitems viel één item (veel
et andere kinderen praten) enigszins uit de toon
00r nogal lage correlaties met de overige drie en
- 00T niet onaanzienlijke correlaties met de agressie-
tems. Daarom werd besloten ook dit item te laten
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vallen, en sociabiliteit te meten met behulp van de
drie overblijvende en onderling significant samen-
hangende items; de correlaties varieerden van .41 tot
.65,

De betrouwbaarheid bedroeg voor populariteit
.69, voor agressie .85 en voor sociabiliteit .75. Zoals
tevoren werd de betrouwbaarheid via variantie-ana-
lyse (vgl. Winer, 1971, p. 283 e.v.) bepaald. Voor
populariteit was vanwege de negatieve correlatie tus-
sen de items een verandering van de methode nodig.
Gebruikt werd de methode waarbij een aanpassing
voor ankerpunten plaats vindt (vgl. Winer, 1971, p.
289 e.v.); de scores op negatieve populariteit werden
hierbij voorzien van een minteken.

Sociale vaardigheden: meting via rollenspel. Metingen
aangetroffen in de literatuur, zoals het benoemen van
emoties aan de hand van foto’s of het van blokken
stapelen van bergen en de proefpersoon vragen hoe
die er in de ogen van de proefleider uitzien (Gottman
etal., 1975), leken ons te ver verwijderd van hetgeen
ons bij het begrip sociale vaardigheden voor ogen
staat, nl. passend gedrag in sociale situaties. Daarom
is geprobeerd een andere meting te ontwikkelen. Het
beste leek de proefpersonen te brengen in gestructu-
reerde sociale situaties, waarbij de proefleider de
beschikking zou hebben over geinstrueerde kleuters
die tegenover elke proefpersoon steeds hetzelfde ge-
drag zouden vertonen. Op grond van allerlei prakti-
sche redenen is hiervan echter afgezien. Een goede
benadering lijkt ons het volgende. Van de proefper-
sonen werd gevraagd zich met behulp van een hand-
pop in een rollenspel te verplaatsen. Zij konden
daarbij kiezen uit een konings-, een oma-, een prin-
sessen- en een agentenpop. De proefleider hanteerde
in het rollenspel een Jan Klaassenpop. Van de proef-
personen werd verwacht dat zij reageerden op de
vragen en opmerkingen die de proefleider via de Jan
Klaassenpop tot hen richtte. In twee vooronderzoe-
ken met resp. vijf en tien kleuters uit dagverblijven
werd de test uitgeprobeerd en aangepast. De be-
woordingen werden steeds met kleuterschoolleid-
sters doorgenomen.

De uiteindelijke test bevat de volgende vier situ-
aties: -

1. Zich bekend maken. Van de proefpersoon wordt
verwacht dat hij groet, zijn naam noemt en iets
over zichzelf vertelt. Dit onderdeel bevat vier
items.

2. Samen spelen. De proefpersoon moet ingaan op
een voorstel om mee te doen met een spelletje. Hij
moet ook zelf cen spelletje bedenken. Hier zijn
dric items.

3. Troosten. Hierbij moet de proefpersoon troosten
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als daar om wordt gevraagd. Ook hier zijn drie
items.

4. Assertiviteit. Van de proefpersoon wordt ver-
wacht dat hij op een directe manier voor zichzelf
opkomt indien hij (verbaal) wordt aangevallen.
Ook hier drie items.

Tevens wordt het aantal klappen dat de proefpersoon

aan de pop van de proefleider geeft, geteld.

De instructic en de items stippelden een bepaald
‘vraag- en antwoordspel' uit. Als een proefpersoon
geen antwoord gaf of een ander antwoord dan voor-
zien, bracht de proefleider hem op de hoogte van het
‘goede’ antwoord, en ging vervolgens verder. Zo be-
zat elke proefpersoon voor elke vraag dezelfde in-
formatie ongeacht zijn reactie op het voorgaande
item, en konden de items als onafhankelijk worden
beschouwd.

Een antwoord in termen van de vraag werd geho-
noreerd met een score één. Andere antwoorden ont-
vingen ook deze score, indien zij het gesprek gaande
hielden en als relevant konden worden aangemerkt
ofwel indien ze, bij de assertiviteitsitems, van asserti-
viteit getuigden. Als voorbeelden kunnen hier wor-
den genoemd de antwoorden ‘ik hou niet van auto’s’
en ‘haal ze dan eens’ op de vraag ‘Tk heb thuis veel
auto’s (poppen, voor meisjes) . . . . jij ook?’

De overige reacties of geen reacties ontvingen de
score nul. Als bezwaar dient hierbij te worden ge-
noemd dat de scoring van de reacties niet objectief is
en dat de bepaling van de betrouwbaarheid van deze
scoring op praktische gronden niet is geschied.

Teneinde tot een maat of tot maten voor sociale
vaardigheid te komen, werden de correlaties tussen
de 14 items bepaald. Vervolgens werden vijf minder
goede items, die met de totaalscore een correlatie
kleiner dan .40 vertoonden, geschrapt. Daarna werd
via inspectie van correlatie-patronen naar ‘clusters’
van items gezocht. Daarbij kwam de variabele asser-
tiviteit naar voren, bestaande uit vijf items die signifi-
cante intercorrelaties (p < .05, éénzijdige toetsing)
op één uitzondering na vertoonden. De items waren
de drie assertiviteitsitems en twee items uit de fase
waarin het zich bekend maken plaatsvond, en waar-
van er tenminste één een duidelijk assertiviteitsaspect
heeft. Daarnaast kon de variabele troosten, be-
staande uit de drie significant samenhangende
troost-items, worden onderscheiden. De betrouw-
baarheid bedroeg voor assertiviteit .56 en voor troos-
ten .58.

Sociale vaardigheden: meting via leidster-beoordelin-

gen. Hierbij werd als uitgangspunt gekozen eenin een
onderzoek van Ross (1974) ontwikkelde sociale

74

competentie-schaal, bestaande uit 36 items. Besloten
werd de door Ross na factor-analyse verkregen drie
belangrijkste factoren, nl. interesse-participatie,
agressie en sociabiliteit te gebruiken. Om niet te zeer
beslag te leggen op de tijd van de leidsters werden
deze drie factoren elk met behulp van vier items
gemeten. De selectie van de items uit de lijst van Ross
geschiedde in het algemeen zo dat ze op de relevante
factor een zo hoog mogelijke en op de twee andere
factoren een zo laag mogelijke lading hadden. De
leidsters gaven per item via een zevenpuntsschaal aan
in hoeverre het in het item genoemde gedrag van
toepassing was. De proefpersoon ontving per factor
via optelling van de scores op de relevante items een
score.

3. Resultaten

Teneinde de effecten van de drie onafhankelijke va-
riabelen fysieke aantrekkelijkheid, leeftijd en sekse
op de afthankelijke variabelen vast te stellen werd
gebruik gemaakt van een 2 X 2 X 2 variantie-ana-
lyse. Daaraan voorafgaande leek het nuttig na te gaan
of er voor fysieke aantrekkelijkheid en de afhanke-
lijke variabelen een effect van de klas was, dat, indien
aanwezig, de aan te tonen verbanden zou kunnen
storen. Dit geschiedde door middel van een 5 (klas-
sen) X2 (sekse) variantie-analyse. Een klasse-effect
werd gevonden voor de rollenspel-meting assertivi-
teit en de via leidster-beoordelingen gemeten varia-
bele interesse-participatie. Opheffing van de sto-
rende werking via het opnemen van de factor klasse
in de variantie-analyse leek gelet op het aantal proef-
personen geen oplossing te bieden. Daarom werd de
voorkeur gegeven aan een transformatie van de sco-
res tot z-scores, waardoor voor de verschillen tussen
de klassen werd gecorrigeerd.

Via genoemde variantie-analyse werd getoetst of
fysiek aantrekkelijke kleuters meer populair zijn dan
fysiek minder aantrekkelijke kleuters. Dit bleek in-
derdaad het geval (F'V= 4,69, p < .05). Aantrekke-
lijke kleuters bleken meer populair (gemiddeld 2,4)
dan minder aantrekkelijke kleuters (gem. 0,2). Leef-
tijd en sekse bleken niet van invloed op populariteit
(resp. F=0,00 en F=1,67; beide Niet Significant).
Evenmin was er sprake van significante interactie-ef-
fecten tussen de drie onafhankelijke variabelen op
populariteit.

Fysieke aantrekkelijkheid bleck niet van invloed
op de sociometrisch bepaalde agressiviteit en sociabi-
liteit (resp. F = 0,29 enF = 2,34; NS), zodat niet kan
worden gesteld (onze tweede onderzoekvraag) dat
kleuters aan hun aantrekkelijke leeftijdsgenoten



meer positief sociaal gedrag en minder negatief soci-
a_::ﬂ gedrag toekennen dan aan hun minder aantrekke-
lijke leeftijdsgenoten. Leeftijd was op agressiviteit
(F =0,30; NS) niet, en op sociabiliteit (F = 2,87;
P < .10) in zeer lichte mate van invloed; oudere kin-
deren werden als sociabeler beoordeeld dan jongere
(gem. 7,0 en 5,3). Verder bleken jongens significant
F = 6,65, p<.01) agressiever te worden beoor-
deeld door hun klasgenoten dan meisjes, met gemid-
delden resp. 18,0 en 12,7. Voor de sociometrisch
bepaalde sociabiliteit was er geen sekse-verschil
(F=0,93; NS). Ook hier waren geen significante
Interactie-effecten.
Bij de derde onderzoekvraag (zijn fysick aantrek-
elijke kleuters sociaal vaardiger dan hun minder
dantrekkelijke leeftijdsgenoten?) waren de afthanke-
lijke variabelen assertiviteit en troosten (rollenspel),
€N interesse-participatie, agressiviteit en sociabiliteit
(feidster-beoordelingen). Slechts op troosten bleek
dantrekkelijkheid een zwak effect te hebben
F=283 p < .10), aantrekkelijke kinderen troost-
ten wat meer dan minder aantrekkelijke kinderen
(gem. 2,3 en 2,0). Voor assertiviteit en de door de
le{dstersbeoordeeldeinteresse-parﬁcipatie,agressivi-
teit en sociabiliteit waren de F-waarden van aantrek-
kelijkheid resp. 0,01; 0,88; 0,06; en 0,42 (geen van
alle significant). Verder bleken jongens (gem. 0,3)
assertiever dan meisjes (gem. -0,2) met een F-waarde
¥an 6,81 (p < .01), en wederom agressiever (gem.
13,5en 9,9) met een F-waarde van 11,64 (p < 001).
oor troosten, interesse-participatie en sociabilitejt
Waren er geen sekse-verschillen (resp. F-waarden
0,15; 0,01 en 0,02, NS). Met betrekking tot leeftijd
Werd gevonden dat oudere kinderen ( gem. 0,3) asser-
Uever waren dan jongere (gem. -0,2) met een
~Waarde van 5,67 (p < .05). Op de variabele inte-
Tesse-participatie was er een zwak effect van leeftijd
= 3,22, p < .10); oudere kinderen behaalden een
hogere score (gem. 0,2) dan jongere (gem. -0,2).
eeftijd was niet van invloed op troosten, en door de
leidsters beoordeelde agressiviteit en sociabiliteit
(resp. F-waarden 0,01; 1,15 en 2,16; NS). Voor de
er behandelde afhankelijke variabelen waren er,
venmin als tevoren, geen significante interactie-ef-
Ccten,

Door middel van het gebruik van extreme groepen
Met betrekking tot fysieke aantrekkelijkheid werd
“Xploratief gepoogd de onderzoekvragen op ver-
Scherpte Wwijze te toetsen. Voor het hoge niveau van
dantrekkelijkheid werden de vier proefpersonen met

¢ hoogste en voor het lage niveau de vier proefper-
sonen met de laagste scores genomen. Vervolgens
Werden wederom 2 x 2 x2 variantie-analyses, met
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dus vier waarnemingen per conditie, uitgevoerd.

Fysieke aantrekkelijkheid bleek slechts één margi-
naal (F = 4,05,p < .10,df. = I resp. 24)significant
effect te hebben, nl. op de sociometrisch bepaalde
sociabiliteit. Aantrekkelijke kinderen bleken als
meer sociabel (gem. 7,3) te worden gezien dan min-
der aantrekkelijke kinderen (gem. 4,3). In verband
met het exploratieve karakter van deze toetsing en
het feit dat voor de factoren leeftijd en sekse de
toetsing vanwege de kleinere aantallen proefperso-
nen op een zwakkere wijze plaats vindt, is nagelaten
hier over de overige resultaten te rapporteren.

Verder werd nog exploratief onderzocht of er bij
de sociometrische beoordelingen door jongens an-
dere effecten waren dan bij de beoordelingen door
meisjes. Daartoe werden per proefpersoon ontvan-
gen sociometrische keuzen uitgesplitst in keuzen ont-
vangen van jongens en keuzen ontvangen van meis-
jes. Door middel van variantie-analyse werd aange-
toond dat fysicke aantrekkelijkheid in beide gevallen
wederom slechts van invioed was op populariteit.
Voor de van jongens ontvangen sociometrische keu-
zen was het verband marginaal significant
(F=3,11; p <.10), voor de van meisjes ontvan-
gen keuzen was het verband significant (F = 4,00:
p < .05). Ook hier blijven de overige resultaten on-
vermeld.

4. Bespreking

Zoals voorspeld, werd gevonden dat fysiek aantrek-
kelijke kleuters meer populair waren dan fysiek min-
der aantrekkelijke kleuters. Er kon echter niet wor-
den aangetoond dat kleuters aan hun aantrekkel; jke
leeftijdsgenoten meer positief sociaal gedrag en min-
der negatief sociaal gedrag toekennen dan aan hun
minder aantrekkelijke leeftijdsgenoten. Slechts in
een exploratie met extreme groepen werd een margi-
naal significant resultaat gevonden; aantrekkelijke
kinderen bleken als meer sociabel te worden gezien
dan minder aantrekkelijke kinderen. Ook met be-
trekking tot de laatste onderzoekvraag werd weinig
resultaat geboekt. Aantrekkelijke kleuters bleken
niet sociaal vaardiger dan hun minder aantrekkelijke
leeftijdsgenoten. Zij troostten slechts wat meer; en
dit resultaat was dan nog marginaal significant.
Speculerend over verklaringen voor deze resulta-
ten, kan worden opgemerkt dat wellicht bij het op-
stellen van de onderzoekvragen door ons het belang
van fysieke aantrekkelijkheid is overschat. In veel
onderzoek naar deze variabele wordt gewerkt met
eerste indrukken. Tevens is het zeer wel denkbaar
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dat, zoals Berscheid en Walster (1974) naar voren
brengen, aantrekkelijkheid vooral in het beginsta-
dium van interactie belangrijk is, maar dat deze be-
langrijkheid een snelle teruggang beleeft als er addi-
tionele informatie over de ander naar voren komt.
Aldus kan vanuit het onderzoek naar cerste indruk-
ken een ongerechtvaardigde generalisatie van resul-
taten naar meer langdurige interacties plaats hebben
gevonden. Voor de eerste stap in het door ons in de
inleiding geschetste systeem is dan ook inderdaad nog
steun gevonden, voor de overige nauwelijks. Het
systeem is blijkbaar zwak, het wordt verstoord door
nieuwe informatie omtrent de persoon en door vele
andere factoren. Waarschijnlijk verliest het systeem
echter veel van zijn zwakheid, als de kleuters adoles-
centen zijn geworden. Op grond van onderzoek con-
cludeert bijv. Saxe (1979): ‘These trends indicate that
from early elementary school through high school the
use of physical attractiveness in the judgment of
others increases’. Voor adolescenten lijkt lichamelijk
schoon van het grootste belang. Zij zijn zeer begaan
met hun uiterlijk, vooral in de relaties met het andere
geslacht, al vindt vriendschapskeuze ook binnen de
geslachten plaats op grond van aantrekkelijkheid
(Cash en Derlega, 1978). De effecten van het aan-
trekkelijkheidsstereotype laten zich goed illustreren
aan de hand van een onderzoek van Snyder et al
(1977). In dat onderzoek ontvingen mannelijke
proefpersonen onjuiste informatie over de aantrek-
kelijkheid van een vrouwelijke partner waarmee
slechts telefonisch contact mogelijk was: zij verkeer-
den in de veronderstelling een aantrekkeli jke dan wel
cen minder aantrekkelijke partner te hebben. In het
gesprek pasten zij hun gedrag aan hun (onjuiste)
mening aan, hetgeen voor hun vrouwelijke partners
aanleiding was zich overeenkomstig het stereotype te
gaan gedragen. Als zo'n mini-interactie al een derge-
lijk gevolg heeft, dan valt te verwachten, zoals eerder
betoogd, dat iemands aantrekkelijkheid de aard van
zijn vele interacties zal kleuren en vervolgens ook
gevolgen zal hebben voor zijn sociale vaardigheden.
Het mag dan ook geen opzien baren dat Jackson en
Huston (1975) vonden dat aantrekkelijke vrouwe-
lijke studenten zeer veel sneller reageerden op een
onbeleefdheid van de proefleider dan onaantrekke-
lijke vrouwelijke studenten, en dat Goldman en Le-
wis (1977) aantoonden dat aantrekkelijke manne-
lijke en vrouwelijke studenten in telefoonconversa-
ties als sociaal vaardiger werden beoordeeld dan hun
minder aantrekkelijke tegenvoeters. Voorts vond
Chaiken (1979) in een veldexperiment dat aantrek-
kelijke studenten over wat betere communicatieve
vaardigheden beschikten dan onaantrekkelijke stu-
denten.
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Een andere verklaring voor de resultaten kan ge-
zocht worden in de betrouwbaarheid en/of validiteit
van de gebruikte meetinstrumenten. In het algemeen
lijkt echter de betrouwbaarheid van de meetinstru-
menten niet onbevredigend dan wel zijn er tussen de
variabelen te verwachten relaties, die een indicatie
voor de validiteit van de metingen vormen. Zo heeft
fysicke aantrekkelijkheid een reeds vermelde sa-
menhang met de sociometrisch bepaalde populari-
teit, welke laatste variabele bovendien samenhangt
(r = .41) met de door de leidsters bepaalde sociabili-
teit. Met betrekking tot de beide metingen van agres-
sie is er een duidelijk sekse-effect, dat vaak wordt
gevonden (bijv. Harden en Jacob, 1978); jongens
zijn agressiever dan meisjes. Bovendien is er tussen
de sociometrisch bepaalde meting en de door de
leidsters bepaalde agressie een niet gering verband
(r =.59). De sociometrisch bepaalde sociabiliteit
blijkt significant te correleren (r = .35) met de door
de leidsters bepaalde sociabiliteit. Het beeld van de
met behulp van het rollenspel gemeten sociale vaar-
digheden, assertiviteit en troosten, is minder bevredi-
gend. De betrouwbaarheden zijn tamelijk laag, en
slechts assertiviteit vertoont enige correlaties met an-
dere variabelen, 0.a. met populariteit (.30). Alles te
zamen lijkt het echter minder waarschijnlijk dat de
resultaten van dit onderzoek kunnen worden ver-
klaard door een te kort schieten van de meetinstru-
menten.

Thans rijst de vraag naar het praktisch belang van
onze bevinding dat reeds bij kleuters de fysieke aan-
trekkelijkheid in elk geval van invloed is op hun
populariteit, vooral voor onderwijs en opvoeding.
Een gebrek aan aantrekkelijkheid en dus populariteit
dat op zich door de betrokkene trouwens al als min-
der positief zal worden ervaren, kan een belangrijke
schakel zijn in een keten van gevolgen. En al blijkt uit
ons onderzoek niet dat op zeer jeugdige leeftijd die
schakel al van veel belang is, toch lijkt het nuttig om al
vroegtijdig aandacht aan de fysieke aantrekkelijk-
heid van het kind te besteden, temeer daar er van
cumnulatieve effecten sprake zou kunnen zijn. Het
proces kan men bij de wortel aanvatten. Ouders zou-
den die aantrekkelijkheid kunnen bevorderen door
in de eerste plaats zorg te dragen voor een goede staat
van het gebit en voor goede voedingsgewoonten ter-
wijl daarnaast aandacht voor kleding, kapsel en uiter-
lijke verzorging van belang is. Daarnaast kan men de
populariteit aanvatten. Zowel ouders als onderwij-
zend personeel zouden meer aandacht kunnen
schenken aan de sociale vaardigheden van bepaalde
kinderen (vgl. Van Hasselt et al., 1979), al zullen
daarbij de praktische problemen bepaald niet gering



zijn. Verder is uit onderzock geblcken dat onderwij-
Zers de sociometrische structuur van hun klas kunnen
beinvioeden en daarbij meer acceptatic kunnen be-
Wwerkstelligen van leerlingen met cen lage populariteit
(vel. Schmuck en Schmuck, 1979). Zo toonde Retish
(1973) aan dat positieve bekrachtiging door de on-
derwijzer van leerlingen met cen lage positie in de

1as tot een hogere sociometrische status voor hen
leidde,

De kwestie kan natuurlijk ook wijder worden ge-
steld. De effecten van de aantrekkelijkheid van een
kind lijken immers niet beperkt tot zijn relaties met
€N zijn gedrag tegenover andere kinderen, maar zul-
len zich ook uitstrekken tot de interactie met twee
andere socialisatie-figuren, nl. de ouders en onder-
Wjzers. Adams (1977) vermeldt onderzoek waarin
werd gevonden dat .de aantrekkelijkheid van een

nd de voorspellingen van zijn ouders over het per-
Soonlijk-sociale succes van dat kind beinvloedde
(verwacht werd b jv. dat aantrekkelijke kinderen po-
Pulairder zouden zijn). Berkowitz en Frodi (1979)
vonden in een rollenspelexperiment dat de ‘ouder

¢ het kind moest helpen bij het maken van diens
Ulswerk, een onaantrekkelijk kind zwaarder strafte
dan een aantrekkelijk kind. Op het terrein van het
onderwijs verdient een onderzoek van Lerner en
€mer (1977) vermelding. In dit onderzoek onder
agere school-leerlingen bleck fysieke aantrekkelijk-
€id niet slechts positief samen te hangen met goede
Ielaties met leefti jdsgenoten, maar ook met beoorde-
Ngen van de onderwijzer inzake de onderwijs-pres-
lie en aanpassing, en met de werkelijke school-
Prestatie. In elk geval lijkt ook in het onderwijs
*Prake van het in de inleiding geschetste ‘seli-fulfil-
118 prophecy’-proces, waarbij de school-prestaties
et buiten schot blijven. Zo zou fysicke aantrekke-
1kheid via de verwachtingen van onderwijzers die op
un beurt de school-prestaties van de leerlingen be-
INVloeden, haar bijdrage kunnen geven aan het zg,
Yemalion-effect (vgl. Cooper, 1979). Zowel voor
ouders als voor hen die het onderwijs verzorgen lijkt
¢t daarom belangrijk te pogen de negatieve kring-
loop te doorbreken. In beide gevallen lijkt het besef
van het circulaire proces curatief te werken. Men kan
€chter verder gaan en door juist positieve verwach-
tingen en gedrag het kind positief gedrag ontlokken.

Noot

I. Het aantal vrijheidsgraden bedraagt 1 resp. 72, tenzij
anders vermeld.

Fysieke aantrekkelijkheid van kleuters

Literatuur

Adams, G. R. , Physical attractiveness rescarch. Toward a
developmental social psychology of beauty, Human De-
velopment, 1977 (20) 217-239.

Berkowitz, L. en A. Frodi, Reactions to a child's mistakes as
affected by her/his looks and speech, Social Psychology
Quarterly, 1979 (42) 420-425,

Berscheid, E. en E. Walster, Physical attractiveness, in: L.
Berkowitz (Ed.), Advances in Experimental Social Psy-
chology, vol. 7. New York, 1974, 157-215.

Cash, T.F., J. A. Kehr, J. Polyson en V. Freeman, Role of
physical attractiveness in peer attribution of psychologi-
cal disturbance, Journal of Consulting and Clinical Psy-
chology, 1977 (45) 987-093,

Cash, T. F. en V. L. Derlega, The matching hypothesis:
physical attractiveness among same-sexed friends, Per-
sonality and Social Psychology Bulletin, 1978 (4) 240-
243,

Chaiken, S., Communicator physical attractiveness and
persuasion, Journal of Personality and Social Psychology,
1979 (37) 1387-1397.

Cooper, H. M., Pygmalion grows up: a model for teacher
expectation communication and performance influence,
Review of Educational Research, 1979 (49) 389-410.

Dermer, M. en D. L. Thiel, When beauty may fail, Journal
of Personality and Social Psychology, 1975 (31) 1168-

1176.

Dion, K. K., Physical attractiveness and evaluation of child-
ren’s transgressions, Jouwrnal of Personality and Social
Psychology, 1972 (24) 207-213.

Dion, K. K. en E. Berscheid, Physical attractiveness and
peer perception among children, Sociometry, 1974 (37)
1-12.

Goldman, W. en Ph. Lewis, Beautiful is good: evidence that
the physically attractive are more socially skillful, Journal
of Experimental Social Psychology, 1977 ( 13) 125-130,

Gottman, J., J. Gonso en B. Rasmussen, Social interaction,
social competence, and friendship in children, Child De-
velopment, 1973 (46) 709-718.

Gross, A. E. en C. Crofton, What is good is beautiful,
Sociometry, 1977 (40) 85-90,

Harden, R. R. en S. H. Jacob, Relationship between agres-
sion of preschoolers and teachers' sex, Psychological Re-
ports, 1978 (43) 1172-1174.

Jackson, D. J. en T. L. Huston, Physical attractiveness and
assertiveness, Journal of Social Psychology, 1975 (96)
79-84.

Jones, R. A., Self-fulfilling prophecies. Social, psychologi-
cal, and physiological effects of expectancies. New York,
1977.

Landy, D. en H. Sigall, Beauty is talent: task evaluation as a
function of the performer’s physical attractiveness, Jour-
nal of Personality and Sodial Psychology, 1974 (29)
200-304.

Lerner, R. M. en J. V. Lerner, Effects of age, sex, and
physical attractiveness on child-peer relations, academic
performance, and elementary school adjustment, Deve-
lopmental Psychology, 1977 (13) 585-590.

McCandless, B. R. en H. R. Marshall, A picture sociometric

77



W. Koomen en H.C. Heldens

technique for preschool children and its relation to te-
acher judgments of friendship, Child Development, 1957
«28) 139-147.

Plantenga, 1., Groepskohesie, samenwerking en de relatic
daartussen. Stageverslag Vakgroep Groepspsychologie,
Psychologisch Laboratorium, Amsterdam, 1971.

Retish, P. M., Changing the status of poorly esteemed
students through teacher reinforcement, The Journal of
Applied Behavioral Science, 1973 (9) 44-50,

Ross, F., Konstruktie van een sociale kompetentieschaal
voor kinderen tussen de 2 en 4 jaar. Stageverslag Vak-
groep Groepspsychologie, Psychologisch Laboratorium,
Amsterdam, 1974,

Saxe, L., The ubiquity of physical appearance as a determi-
nant of social relationships, in: M. Cook en G. Wilson
(Eds.), Love and attraction. An international conference.
Oxford, 1979, 9-13.

Schmuck, R. A. en P. A. Schmuck, Group processes in the
classroom. Dubuque (lowa), 1979.

Sigall, H. en N. Ostrove, Beautiful but dangerous: effects of
offender attractiveness and nature of the crime on juridic
judgment, Journal of Personality and Social Psychology,
1975 (31) 410-414,

Snyder, M., E. D. Tanke en E. Berscheid, Social perception
and interpersonal behavior: on the self-fulfilling nature of
social stereotypes, Journal of Personality and Social Psy-
chology, 1977 (35) 656-666.

Van Hasselt, V. B., M. Hersen, M. B. Whitehill en A. S.
Bellack, Social skill assessment and training for children:

Manuscript aanvaard 25-6-'80

78

an evaluative review, Behaviour Research and Therapy,
1979 (17) 413-437.

Winer, B. J., Statistical principles in experimental design®
New York, 1971.

Curricula vitae

W. Koomen (1938). Doctoraal examen psychologie in
1963; promoveerde in 1973 op het proefschrift ‘Het ge-
bruik van kenmerken bij de interpersoonlijke waarneming’.
Is als wetenschappelijk medewerker verbonden aan de
Vakgroep Groepspsychologie van de Universiteit van Am-
sterdam. Houdt zich vooral bezig met interpersoonlijke
waarneming en sociale beinvloeding.

Adres: Psychologisch Laboratorium, Weesperplein 8,
1018 WZ Amsterdam.

H. C. Heldens (1937) studeerde sociale psychologie aan de
Universiteit van Amsterdam, waar hij in 1979 doctoraal
examen deed. Eerder was hij verbonden aan enkele be-
roepskeuzebureaus en aan een bedrijfspsychologisch bu-
reau. Momenteel werkzaam bij het Bureau Personeels-
voorziening van het Minhisterie van Buitenlandse Zaken.

Adres: Roland Holstlaan 704, 2624 JC Delft



GEON: Summatieve evaluatie (1II)

K. M. STOKKING

Instituut voor Pedagogische en Andragogische Wetenschappen, Rijksuniversiteit Utrecht

———

Dit s het tweede gedeelte van het afsluitende artikel in
de reeks in dit tijdschrift over GEON. Deze reeks
startte in maart 1980. Dit laatste artikel gaat over de
Summatieve evaluatie. Het cerste deel (waaraan een
Samenvatting van het geheel voorafging) verscheen in
€l vorige nummer (januari 1981). Een inhoudelijke
Splitsing was, gezien de opbouw van de tekst, niet
Mogelijk. Aanbevolen wordt dan ook beide deel-arti-
clen als één geheel te lezen.

14. Is er eigenlijk niet gewoon testgericht getraind?

Onderzoek als dat van Sherrets en Quattrocchi lijkt
1€ tonen dat dat niet zo'n vaart loopt (1979). Sand-
crgen besteedde er grondig aandacht aan in 1968.
J stelt terecht dat soms niet uit te maken is ‘in
ocverre men bij “opvoedkundige experimenten”,
Waarbij men bijvoorbeeld de ontwikkelin g van intel-
leqtuele functies tracht te stimuleren en het effect van
Z0'n programma evalueert met een test, in feite bezig
18 met coaching voor die specifieke test’ (p. 503).
~aarbij moet bedacht worden dat alleen problema-
Usch is de invloed van factoren als ‘coaching, oefening
€1 “test sophistication” ', voor zover die niet ‘worden
gedekt door het begrip dat het instrument preten-
deert te meten’ (p. 502). Immers: onderwijs-effecten
OP concentratie, begrip e.d. zijn zonder meer wense-
UK, zodat een hogere score als gevolg van zulke
effecten relevante informatie geeft (cf p. 509). Ver-
er koppelt Sandbergen ‘test-sophistication’ en ‘co-
aching” duidelijk aan het doen van tests zelf, onder
fecle condities (pp. 505-6, 522).
€ denken niet dat deze valkuil in het geval van
N een bedreiging van de effectconclusie in-
houdt, en wel omdat er tussen projectschoolgroepen
cn vergelijkingsschoolgroepen geen verschil in tes-
{ervaring was: in beide experimentele condities werd
Clzelfde  test-programma afgewerkt. Bovendien
Werden de effecten waarover Sandbergen rappor-
teert bij oudere kinderen geconstateerd (cf pp. 506-
» 512), werden perioden van 3 tot 12 maanden
€zien (p. 510) terwijl het bij de WPPSI-afnames in

PEDAGOGISCHE STUDIEN 1981(58)79-93

GEON om 19 maanden ging, bleek oefening het

meest te helpen bij testen met een tijdslimiet (p.511)

wat bij de WPPSI amper voorkomt en bleken ‘slim-

me’ kinderen duidelijk meer dan ‘domme’ kinderen
te profiteren (p. 521), terwijl we in GEON met ach-
terstandssituaties te maken hebben. Tenslotte ver-
melden we dat Sandbergen rapporteert (p. 520) dat
door oefening de spreiding toeneemt, terwi il in

GEON over het algemeen (zeker op de projectscho-

len) de spreiding afneemt.

Wellicht blijft er ruimte voor twijfel, gezien het
gebruik van de zgn. Takenreeksen in het project.
Men zou dat testgerichte training kunnen noemen.
Argwaan in die richting menen we echter te kunnen
ontzenuwen door middel van de volgende argumen-
ten.

o Het effect van de takenreekslesjes, afgemeten aan
de vooruitgang op de bij die reeksen behorende
toetsen, was weinig spectaculair. Het viel ronduit
tegen.

o De meeste kinderen waarvan we de WPPSI-gege-
vens verwerken hebben nooit in een takenreeks-
groepje gezeten.

o Subgroepen kinderen die aan twee of meer taken-
reeksen hebben meegedaan gingen op de WPPSI
niet meer vooruit dan subgroepen kinderen die aan
geen enkele takenreeks meededen.

e De relatie tussen de takenreekstoetsen en de
WPPSI is, uitgedrukt in een produktmomentcorre-
latiecoéfficiént, beperkt: zo rond de .50.

e De ervaring met de takenreekstoetsen was op pro-
jectscholen en vergelijkingsscholen identiek, door
de vergelijkingstakenreekstoetsafnames.

e Analyses van de relaties tussen projectdeelname
en testresultaat laten zien dat het effect van het
zitten in een klas waar de juf een takenreeks door-
werkt (ook al zit het kind niet in het groepje dat de
lesjes krijgt) gemiddeld geringer is dan waar het
een cursus betreft. i

Het laatste is niet zo verwonderlijk. De cursussen

waren in het project essentieel, daar ging ook de
meeste begeleidingstijd in zitten.
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15. Daar zegt U zowar: U hecft gewoon één groot
Hawthorne-effect geboekt?

De situatie die bij vitstek aanleiding geeft tot cen
‘Hawthorne'-interpretatic is die waarin ondanks
forse programmavariatie effectiviteit alom wordt ge-
constateerd. Weikart (1975, p. 502) vond icts derge-
lijks. Er zij opgemerkt dat dergelijke algemene ver-
klaringspogingen elkaar logisch gesproken vaak uit-
sluiten. Zo hoor je ook wel dat (bijna) alles in dit
soort werk uiteindelijk teruggevoerd kan worden op
een ‘school-" of ‘persoons’-factor. Maar hoe dan te
verklaren dat op de 9 scholen die in de eerste experi-
mentele ronde vergelijkingsschool waren, en in de
tweede ronde projectschool, de testresultaten in
beide perioden waren als in Tabel 8?

Tabel 8  Testresultaten op 9 scholen, in beide rondes

le ronde. als 2e ronde, als
vergelijkingsschool projectschool
d + 5 + 11
S + () + B

Toelichting:
d = doelgroep s = steekproef

Dit lijkt cerder op een Hawthorneeffect dan op een

Schooleffect, zou men zeggen. Echter: de testresulta-

ten, zoals eerder gepresenteerd in dit artikel, zijn niet

overal even groot. Men zou dan kunnen veronderstel-
len dat er toch een ‘School'-effect opgetreden s, ware
het niet

— dat je daarmee niets verklaart;

— dat het lastig is om van een zo algemeen bedoeld
mechanisme als ‘Hawthorneeffect’ te stellen dat
het op de ene school wel optreedt, op de andere
niet;

— dat er nogal wat verschil zit in preciese deelname
aan het programma, van school tot school beke-
ken;

— dat ‘testresultaat’ en ‘deelname’ aan elkaar gerela-
teerd blijken te zijn, 66k indien ‘gecorrigeerd’ voor
een scholenfactor.

Hetlaatste moeten we toelichten, De WPPSI was niet

bedoeld om de effectiviteit van afzonderlijke pro-

gramma-onderdelen te evalueren. Maar nu er flink
wal programma-variatic optrad én geregistreerd
werd, konden we niettemin vaststellen, dat niet elk
programma-onderdeel even sterk gerelateerd is aan
meetbare effecten op de test. De verwerkingsme-
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thode staat beschreven in Stokking (1980%). We zien
dan het volgende. (Zie voor een iets uitgebreidere
weergave De Vries et al. (1980)). Op regioniveau
analyserend zijn er indicaties dat ‘Zelfstandig Wer-
ken’ nauwer (positief) aan de testresultaten is gerela-
teerd dan *Verwoorden van Probleemgedrag’ en de
‘Takenreeksen’. Op kindniveau analyserend is de
samenhang tussen projectdeclname en testresultaat
relatief het duidelijkst ten aanzien van de cursussen
‘Lelfstandig Werken' en ‘Voorspellen en Reageren’
en de eerste takenreeks. De tweede takenreeks ver-
toont zo te bezien de minste relatie met testresultaat.
Op kindniveau analyserend gaat ‘méér onderdelen
doorwerken’ niet per se samen met grotere testresul-
taten.

Resumerend: op projectscholen wordt een gemid-
deld duidelijk positief testresultaat geconstateerd,
vergeleken met vergelijkingsscholen; binnen de pro-
jectscholengroep verschillen de resultaten al naar ge-
lang de preciese deelname, ook indien gecorrigeerd
voor de factor ‘school’; het is niet zo dat hoe intensie-
ver begeleid is hoe meer effect optreedt, dat hangt
duidelijk af van wat er is gedaan. (N.B.: deelname en
voortestgemiddelde zijn nier gerelateerd!)

Op schoolniveau analyserend zijn er indicaties dat
waar weinig deelname plaatsvindt aan schoolpro-
gramma-onderdelen, intensieve oudercontacten des-
alniettemin gepaard kunnen gaan met goede testre-
sultaten, en dat waar wel veel deelname plaatsvindt
de factor oudercontact er voor wat betreft de testre-
sultaten minder toe doet. Dit laatste zou kloppen met
wat Groenendaal (1978, p. 27) in zijn literatuurover-
zicht stelt: ‘Gezinsbeinvloeding of ouderactivering
droeg weinig extra bij tot de intellectuele ontwikke-
ling van de kinderen wanneer op school reeds een
speciaal programma draaide’.

Bij wijze van illustratie geven we in Tabel 9 de
gemiddelde vooruitgang op de WPPSI van de groe-
pen kinderen op de projectscholen die respectievelijk
0, 1, 2, 3, en 4 semesters van hun kleuterschoolpe-
riode bij een leidster zaten die op dat moment de
minicursus Zelfstandig Werken doorwerkte met haar
klas. We zien dan dat het per programma-onderdeel
kan voorkomen dat een intensievere confrontatie
ermee gepaard gaat met een groter testresultaat.
Maar dat gaat niet altijd op (in dit geval met name
niet in de eerste regio). En waar het wel optreedt kan
het moeilijk een Hawthorne effect genoemd worden,
omdat ‘méér van de ene cursus’ meestal ‘minder van
de andere’ impliceerde.

Het wordt tijd om wat nader te kijken naar de
merites van een ‘Hawthorne-interpretatie’. We den-
ken dat wat McDill et al. schrijven (1969, p. 49-50)
representatief is voor de wijze waarop over het alge-
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Tabel 9 Gemiddelde WPPSI-vooruitgang per telcategorie voor de minicursus Zelfstandig Werken

dantal le ronde 2¢ ronde

Semesters le regio 2¢ regio 3e regio 4e regio le regio 2e regio 3e regio
0 18 (7) -6 (3) 2 (3 6 (21) 9 (5) -2 (26)

1 3 (41) 16 (58) 6 (51) 15 (18) 2 (27) 12 (20) 15 (74)
2 7 (6) 22 (12) 13 (26) 10 (25) 3 (32) 12 (27) it (M
3 1 (14)

4

S

Toelichting;

0.1,2.3. 4is het aantal semesters dat kinderen bij een leerkracht in de klas hebben gezeten die op dat moment die cursus
deed. Tussen haakjes staan de aantallen kinderen waarover gemiddeld is.

Meen aan een Hawthorne-effect wordt gedacht:
‘Singling out people for special attention has been
shown to affect their behavior. It is the well-known
Hawthorne-effect. If compensatory education pro-
grams achieve improvement initially, it may be that
the treatment itself has little to do with the gain and
that any special attention to the enrollees would have
achieved the same results. The potential presence of a
Hawthorne-effect makes it hazardous to generalize
Tesults or to try to replicate them in another setting.’

Ons inziens moet men een ‘Hawthorne-effect’ niet
als een bedreigende interpretatic zien. Inderdaad
gaat het vooral om de generaliseerbaarheid. Maar als
bepaalde (‘experimentele’) conditics bevordelijk
Werken, waarom die dan niet in de voorwaarden voor
¢en programma opgenomen? Voorzover we in
GEON geconstateerd zouden hebben dat een be-
Paalde, zeer school-nabije, begeleiding en training,
Tesultaat heeft, is dat op zich een waardevolle conclu-
sie.

Toch wordt een Hawthorne-effect meestal als een
artefact gezien, waarbij echter niet duidelijk is wat
Z0'n interpretatie nu precies inhoudt. Bracht en Glass
(19.68! pp. 457-459) brengen een handvol zeer ver-
Schillende zaken onder deze noemer. Strikt methodo-
!Uglsch bezien gaat het om een interpretatie waarin

et in een experimentele situatie verkeren van de
Onderzochten' de feitelijke beinvloedende factor is.
In het historische onderzoek in de Hawthorne fabrie-
ken was daarbij de afhankelijke variabele, de effect-
Maat: toename van produktie. Er zijn verschillende
Iedenen waarom een ‘Hawthorne'-interpretatie in

€t geval van GEON niet zo aannemelijk is.
Onze belangrijkste effectmaat: invioed op de
ontwikkeling van kinderen, is niet simpelweg een
kwestic van méér, onderwijzen is geen fabriceren.
2. We hebben meerdere effectmaten tot onze be-

schikking, waarbij het opvallende is dat ze alle-
maal dezelfde kant uitwijzen (zo blijkt bijvoor-
beeld ook uit vragenlijstgegevens dat de cursus
Zelfstandig Werken relatief beter aanslaat dan de
cursus Verwoorden van Probleemgedrag; zo
blijkt ook uit contacttellingen het belang van wer-
ken aan dit soort training in teamverband; e.d.).

3. Specificke conclusies als bijvoorbeeld de positieve
relatie tussen gebruik van de cursus Zelfstandig
Werken en de testresultaten (die op elk analyseni-
veau weer terugkomen) vallen moeilijk te rijmen
met een ‘Hawthorne'-interpretatie.

4. Het is niet zo dat méér begeleiding per se positie-
ver blijkt uit te pakken.

5. De gegeven begeleiding zou weinig effect hebben
gesorteerd als de leidsters nict hadden geleerd
‘wat te doen’.

Ook Cook (1968) concludeert dat het met een ‘Haw-

thorne-effect’ in onderzoek in het onderwijs wel

meevalt (zie Baker [1968, p. 343]).

16. Toch kunt U Uw resultaten maar gedeeltelijk ver-
klaren

‘We still know little about how individual children
develop in these programs’ ( Takanishi, 1979, p. 158).

Het accent dat bij GEON ligt op testgegevens als
evaluatiecriteria is al herhaaldelijk bekritiseerd, Eén
vorm van kritiek zegt, dat de verklaring door middel
van nauwkeurige procesgegevens ontbreekt. Nu
hebben we wel vrij preciese registratie- gegevens, bij-
voorbeeld aangaande deelname aan het programma
en ook informatie rondom de afzonderlijke cursus-
sen, zoals video-opnamen, maar dat neemt niet weg
dat het verklaringsmodel deels een *black box” blijft.

Elders bespreken wij daarbij verschillende aspec-
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ten, hier willen we ingaan op de vraag of niet uitge-
breidere observaties en interactie-analyses het gat
tussen inservicetraining enerzijds en meting van ef-
fecten bij kinderen anderzijds hadden kunnen Opvui-
len.

Allereerst moeten we meedelen dat dat praktisch
gezien niet haalbaar was.De beschikbare tijd had
uitgebreide observatietraining, observatie en analyse
van de gegevens niet toegelaten. Bovendien zou dat
bij een aantal kleuterleidsters ecn ontoelaatbare in-
greep in de opbouw van de samenwerkingsrelatie
hebben betekend (methodologisch pezien was een
‘reactieve meting’ het resultaat geweest, met alle re-
presentativiteits- en generaliseerbaarheidsproble-
men van dien, nog afgezien van innovatie-overwe-
gingen).

Vervolgens delen we het relatieve pessisme dat
Groenendaal (1978, pp 11-12) verwoordt aan gaande
verklaringsmogelijkheden in zulk onderzoek: ver-
banden zijn vaak specifiek, respectievelijk: ‘variabe-
len welke de directe ervaringsmogelijkheden van
kinderen beschrijven, blijken een gering aandeel te
leveren in de predicties.’

Colthof (1979, pp. 126 vigg, 183 vigg) blijkt on-
danks minitieuze observatie van lesjes, minitieuze
analyse van begeleidingsgesprekken, en grote aan-
dacht voor niet-gehaalde implementatiedoelen niet
in staat tot ‘verklaring’ van geconstateerde effecten
bij kinderen op de manier die men lijkt te verlangen.

Nu zou men kunnen denken dat het wellicht zelfs
bij Colthof nog niet grondig genoeg is geprobeerd,
maar het streven naar predictiemogelijkheden via
‘instruments that will produce usable indexes utilizing
brief samples of classroom behavior (Baker, 1968, p.
353) is ondertussen toch wel oud genoeg om zijn
waarde bewezen te kunnen hebben,

Rosenshine en Furst (1973, p. 148) stellen dat de
meeste gegevens zoals verzameld met observatie-
instrumenten werden verkregen bij bepaling van
een interbeoordelaarsbetrouwbaarheidsco@fficiént.
Daaruit zou je kunnen concluderen dat de bedoelde
aanpak nog niet echt is geprobeerd, maar plausibel
lijkt dat dat wel het geval is, maar door teleur-
stellende resultaten vaak niet is gerapporteerd. Wel-
licht zijn velen al tot een conclusie gekomen als Ro-
senshine en Furst op p. 175: ‘It is possible that the
patterns of effective teaching for different ends are so
idiosyncratic that they will never be isolated.’ Dat zou
dan niet betekenen dat we geen effectieve program-
ma’s zouden kunnen bouwen, maar dat er grenzen
zijn aan de verklaringsmogelijkheden (zie ook
McDill et al., 1969, p. 66: op verklaringen kan soms
niet gewacht worden; Campbell, 1975, p- 182). Veel-

82

zeggend is in dit verband dat Rosenshine en Furst
denken te kunnen stellen dat ‘high inference’ instru-
menten én beter discrimineren tussen scho-
len/leerkrachten, én betere predicties kunnen leve-
ren van effecten bij leerlingen, dan uitgebreide ge-
dragstellingen (pp. 133, 136, 158).

Uit bovenstaande overwegingen zou je de conclu-
sie kunnen trekken dat we meer ‘high inference’ me-
tingen in de klas hadden moeten verrichten. Zie ook
Lowyck (1979, p. 427), die eveneens stelt dat een
beperking tot ‘observeerbaar onderwijsgedrag’ on-
voldoende lijkt. Maar variabelen als bijvoorbeeld
‘warmth’ (McDill et al., 1969, p. 12) zijn juist weer
moeilijk ‘hard’ te maken. En een oplossing van dit
dilemma door over te stappen van observatietechnie-
ken naar het vragen van het oordeel van de leerkrach-
ten valt ook niet één twee, drie te verwachten, als
bedacht wordt hoezeer meningen kunnen verschillen
van andersoortige feiten, hoe onbetrouwbaar het ge-
heugen van mensen kan zijn, hoezeer factoren als
‘sociale wenselijkheid’ een rol kunnen spelen. Zie
voor het laatste b.v. Hofstee (1965). Dergelijke me-
thodologische haken en ogen aan het gebruiken van
meningen van betrokkenen als evaluatieve informa-
lie zijn zeker ook op het GEON-project van toepas-
sing. Ons vierde artikel (november 1980) was voor
een niet onbelangrijk deel gebaseerd op oordelen van
de intermediaire krachten van het project. Qordelen
van intermediaire krachten kwamen op basis van
bepaalde wijzen van ‘in het project staan’ tot stand.
En het is niet alleen zo dat die oordelen de grondslag
vormen van veel van in het kader van de evaluatie
verzamelde gegevensmateriaal. De oordelen (bij-
voorbeeld aangaande het ‘lekker lopen’ van een cur-
sus, het al dan niet geslaagd zijn van een ouderavond)
bepaalden mede het begeleidende werk z&lf! Reden
genoeg om ze te evalueren. Dan blijkt het volgende.

Negatieve indicaties lagen voor de intermediaire
krachten vooral in de organisatorische punten (niet
halen van gemaakte planning), positieve in het ge-
bruiken en blijven gebruiken van het geleerde en in
een acticve houding van de leerkracht. Via de functie
van intermediaire kracht hebben we ongetwijfeld
meer zicht gekregen op een aantal processen dan
anders het geval zou zijn geweest, Bovendien vorm-
den de meningen die we dusdoende vri j systematisch
konden verzamelen een checkmogelijkheid op con-
clusies die op basis van andere gegevens getrokken
werden. Opvallend, en bemoedigend consistent met
de analyse van de testresultaten respectievelijk de
uitgevoerde contactenanalyses (zie De Vries et al.
1980) is dat de intermediaire krachten het vaakst de
minicursus Zelfstandig Werken en het contact ou-



ders-school noemden als ‘wel gelukt'.

Tot dusver bespraken we verklaringsmogelijkhe-
den in relatie tot het beschikken over, respectievelijk
gebrek aan gegevens. We kunnen ‘verklaren' ook
Statistisch opvatten. Dan heet het verschi Jjnsel dat het
ene kind meer geprofiteerd heeft dan het andere:
‘binnenvariantie” (cf. Light en Smith, 1970, pp. 6, 13,
15). Dat verschillen binnen experimentele condities
Vaak van dezelfde orde van grootte of zelfs groter zijn
dan die ertussen is een droevige, maar helaas maar al
te vaak geconstateerde zaak. Zie bijvoorbeeld ook
Baker (1968, p. 345), Weikart (1975, p. 505), Ber-
Man en Pauly (1975, pp. VIII-IX), Groenendaal
(1978, p. 135), House et al. (1978, p. 154). Als
‘scholenfactor kan dit aan personen worden toege-
schreven, maar waarschi jnlijk is veel afhankelijk van
Ordganisatorische condities, implementatievariatie
ed.

Coulson, (1978, p. 51) zegt n.a.v. een poging om
Succesvolle van niet-succesvolle ‘sites’ te onderschei-
den, dat er sprake is van een continuum van geconsta-
teerde effectiviteit. Dat ligt voor de hand; wat hij
daarna meedeelt is veel ernstiger: ‘There was a consi-
derable shift in the composition of the “succesful”
and “unsuccesful” groups; that is, some preciously
Succesful sites became unsuccesful, and vice versa'.
Om dan maar af te zien van elke overall effectiviteits-
bepaling, zoals wordt voorgesteld ( Coulson, p. 17),
gaat echter te ver. Weliswaar middel je dan over
ongelijksoortige eenheden, maar de mogelijke be-
leidsimplicaties kunnen zodanig zijn dat een (uiter-
aard) niet geheel voorspelbaar zi jn van effect voor lief
Wordt genomen. Vaak was de ‘binnenvariantie’ zo
8root dat het eindoordeel er een van ‘geen effect’
Werd, en dat is natuurlijk ook weer niet de bedoelin g
(cf. McDill et al., 1969, p. 2). Het is plausibel dat
verschil in effectiviteit gerelateerd is aan verschil in
leErkrachtgedrag, zie bijvoorbeeld McNeil (1968) en
Coulson (1978, p- 52). Factoren die de laatste noemit,
SPreken ons zeer aan: gerichte instructie, en aandacht
Voor gelijke kansen. Wij spreken van: precisie en
S¥stematiek, en positieve discriminatie.

Uiteraard blijf je in statistische analyse met een
Zeker percentage ‘onverklaarde variantie’ zitten, wat
' dit soort werk veelal betekent, dat er verschillen
OPtreden van leerkracht tot leerkracht. Kwantitatief
Was zo'n ‘leerkrachtfactor’ echter niet te analyseren,
deels doordat de kinderen bij meerdere leidsters zit-
tn (en verschil in deelname aan het project er ook
Weer doorheen loopt), deels doordat bijvoorbeeld

€t voortestgemiddelde per leerkracht, dus eigenlijk
Per klas of althans groep testkinderen, ook op een en

€zelfde school nogal uiteen kan lopen. Omstreden

Westies als het intervalschaalkarakter en het regres-
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sieverschijnsel verbieden dan als het ware verdere
analyse.

Voor een meer filosofische verhandeling, tenslotte,
omtrent ‘verklaren’, zie Beerling et al. (1970). Zie
ook Van den Duyn (1979) en Stokking (19809).

17. Zijn Uw evaluatiecriteria niet een beetje eenzijdig?

Naast de nadruk op ‘overall impact assessment’ is
waarschijnlijk niets zo controversieel als de keuze van
de meetinstrumenten c.q. evaluatiecriteria (cf. Coul-
son, 1978, p. 29). De bekende, grote evaluatiestudies
in de VS (Head Start, Follow Through, e.a.) hanteer-
den steevast bestaande, gestandaardiseerde instru-
menten. Argumenten die daarvoor pleiten waren:
beschikbaarheid (relatief geringe kosten), gemakke-
lijke toepasbaarheid, interpreteerbaarheid via nor-
men, en ‘algemene aanvaardbaarheid’ (House et al.,
1978, p. 138; zie ook Coulson, p. 30 vigg). Zulke
instrumenten zijn niet curriculum-specifiek. Stevens
vindt (1973, p. 29) dat daarmee dan ook geen evalu-
atie van een curriculum mogelijk is, maar daarbij
heeft hij eerder een formatieve dan een summatieve
evaluatie op het oog. De summatieve evaluatie bij
GEON maakte ook gebruik van niet-curriculum-
specifieke instrumenten. Hier willen we betogen dat
dat niet toevallig is.

De Vries schrijft over de UCP’s (1973, p. 1): ‘In
algemene termen kan gezegd worden dat de effecten
waarnaar gestreefd werd niet voldoende operationeel
gedefinicerd waren bij de start van de Utrechtse
Compensatie Programma’s (U.C.P.’s), hetgeen een
te globale keuze van evaluatie instrumenten met zich
mee bracht.” Dat kan niet gezegd worden in het geval
van GEON. Effecten van de inservicetraining waren
bedoeld algemeen van aard te zijn, déérwerkend in
het dagelijkse werk op allerlei zogenoemde ‘kleine
punten’, onder handhaving van het ‘gewone’ kleuter-
schoolprogramma. Naar onze mening geldt dan de
overweging, zoals Anderson et al. (1978, p. 163) die
geven: “Faced with a program having many goals of
varying degrees of measurability and emphasized dif-
ferently in its various organizational components, it
seems appropriate to apply a common measure stick
to cach component...’.

Het GEON-programma kent meerdere doelen,
die bovendien dynamisch van aard zijn (een ideaal
leerkrachtgedrag wordt niet omschreven; verdere
verbeteringen blijven steeds mogelijk). Je zou kun-
nen stellen dat we werken met een permanent ver-
schuivend cinddoel, een streefrichting. Gedragsge-
richte doelformulering en daaraan gekoppelde eva-
luatie wordt dan lastig. (Vergelijk ook Light en
Smith, 1970, p. 2 en Mellenbergh et al., 1968, p.
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609).

De door ons gevolgde werkwijze lijkt consistent,
als je mag verwachten dat algemene ontwikkelings-
aspecten bij kinderen samen zullen hangen met de
geintegreerde, diverse werkmechanismen die we op
‘leerkrachtniveau’ op het oog hadden (vergelijk Ma-
daus et al., 1979, pp. 221, 223). De algemene etfec-
ten bij kinderen zul je dan ook met algemene instru-
menten dienen te meten. We gaan nu niet in op
verschillen tussen ‘achievement'- en ‘aptitude’ tests
(zie House, 1978, p. 139; Madaus, 1979, pp. 207,
217, 220; Takanishi, 1979, p. 150).

Resumerend onderstrepen we de redenen die Ste-
vens (1973, pp. 32-33) opsomt voor gebruik van
intelligentietests bij, evaluatie-onderzoek:

e het algemene karakter (‘groot bereik’);

e de voorspellende waarde t.a.v. schoolprestaties
(zie bv. ook Hindley and Owen, 1978, p. 330);
¢ de overtuiging dat ontwikkelingsverschillen in be-

langrijke mate door de omgeving worden bepaald.

Uiteraard was het anno 1973 niet vanzelfsprekend
om tests te gaan gebruiken. In sommiger ogen was dat
een beetje een anachronisme. Maar het project wilde
in ieder geval iets hebben aan kwantitatieve evalu-
atie-gegevens. Overigens was er ook binnen het pro-
ject zelf geen consensus over. In twee van de vier
regio’s zag men het gebruik van tests niet zo zitten. In
één daarvan was dat uiteindelijk ook wel te merken
aan de gebrekkige wijze waarop met het vastgestelde
design werd omgesprongen. In de andere verdween
de weerstand overigens goeddeels toen met behulp
van de testgegevens effect van eigen werk bleek te
kunnen worden aangetoond. '

Wat WPPSI en WISC-R zelf betreft: ook daarvoor
geldt de voorspellende waarde (zie bijvoorbeeld Bi-
shop en Butterworth, 1979, p. 156, t.a.v. de WPPSI),
de mogelijkheid om er experimentele effecten mee
aan te tonen (zie bijvoorbeeld McDill et al., 1969, p.
64, t.a.v. de WISC) e.d.

Het bezwaar dat De Bruyn et al (1979) formuleren
t.a.v. de WISC-R, namelijk mogelijk onverantwoord
gebruik voor besluitvorming over individuen doordat
een Nederlandse normering ontbreekt, geldt uiter-
aard niet bij vergelijkend evaluerend gebruik zoals in
GEON. Gebruik van (delen uit) de WPPSI voor
onderzoecksdoeleinden is in Nederland niet onge-
bruikelijk inmiddels, zie bijvoorbeeld: Van den Bos
(1979), Schroots (1979), Mens (in Van Kemenade,
1973), Stevens (1973) (naast de WISC).

Gebruik van de WPPSI en WISC-R gezamenlijk is
ook niet zo nieuw (zie onder meer het al genoemde
artikel van Bishop en Butterworth, 1979, en Rasbury
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et al., 1977). Aan de keuze voor deze instrumenten

lagen de volgende overwegingen ten grondslag (zie

voor de WPPSI ook: Kohnstamm, 1968; en voor

beide: Sattler, 1974):

e de in de UCP gebruikte AKIT had een voor
GEON te beperkte range;

e de SON discrimineerde onvoldoende bij jongere
kinderen;

e cen deviatiescore is acceptabeler dan een MA-
concept;

e door de beschikbaarheid van profielen is eventueel
aan leerkrachten meer informatie te geven (dan
één 10Q);

o WPPSI en WISC sluiten op elkaar aan, waardoor
follow-up evaluatie relatief minder problematisch
is,

o de WPPSI is, ook voor kinderen, plezierig om te
doen;

e de Wechsler-serie is internationaal bekend, wat de
communicatie bevordert;

e de psychometrische eigenschappen zijn goed.

Tot zover over de tests. Daarnaast waren er ook in
GEON wel degelijk nog andere criteria op kindni-
veau.

We hebben steeds het begrijpend kunnen lezen
aan het einde van de 2e klas GLO als een belangrijk
evaluatiecriterium gezien. Daarvoor hebben we de
toets Begrijpend Lezen 1T gehanteerd (zie Wit en
Van Socest, 1975). We geven in Tabel 10 een over-
zicht,

Tabel 10 Resultaten Begrijpend Lezen Toets 1

exp. groep | le regio 2e regio 3e regio
pd 26 (30) 27 (19) 30 (16)
ps -132 (34) 32 (23) 31 (36)
vd 30 (13) 32 (9) 33 (7
hvs = 35 (24) 35 (28)
Toelichting:

pd = projectscholen doelgroep

ps = projectscholen steekproef

vd = vergelijkingsscholen doelgroep
vs = vergelijkingsscholen steekproef
Tussen haakjes staan de aantallen.

Opvallend is viteraard allereerst dat de aantallen kin-
deren waarvan we de resultaten op de BLT Il konden
verzamelen aanmerkelijk geringer zijn dan we eerder
in het algemeen m.b.t. de follow-up evaluatie meld-



den. Dat komt grotendeels doordat besloten was om
de toets alleen (klassikaal, door de leerkracht) te
laten afnemen waar ten behoeve van de WISC-R
afname steekproeven waren getrokken. Dat wil zeg-
gen: op die lagere scholen waar de meeste kleuters
terecht waren gekomen. Aangezien de verspreiding
over de lagere scholen groter was dan we verwachtten
(zie eerder in dit artikel) vallen de aantallen nu wat
tegen. De BLT 11 laat weinig verschil zien tussen de
onderscheiden experimentele groepen, zeker de
maximumscore van 40 en de standaardafwijking van
7 in aanmerking genomen.

Vanuit het project is steeds gesteld dat verder een
belangrijk evaluatiecriterium zou zijn of er van de
begeleide scholen minder kinderen verwezen worden
naar het buitengewoon onderwijs. Maar: minder dan
wat? Je kunt kijken of er minder kinderen naar het
BUO gaan dan van de vergelijkingsscholen. Maar het
gaat om zulke kleine aantallen dat dat niet zoveel
zegt. Je kunt kijken naar de percentages die in eer-
dere jaren golden. Maar die verschillen per regio, en
regionale gegevens hieromtrent blijken niet steeds
achterhaalbaar. Bovendien verschuiven die percen-
tages in de loop van de tijd. Zou er in de tijd dat het
project werkt algemener sprake zijn van afname in
verwijzing naar BUO dan kunnen we een eventueel
kleiner percentage t.a.v. begeleide kinderen niet op
het conto van GEON schrijven. Een en ander komt
er eigenlijk op neer dat het al dan niet verwezen
worden, en daarmee ook de uiteindelijke percenta-
ges, van zoveel factoren afhankelijk zijn waar we
onvoldoende zicht op hebben, dat we een dergelijk
gemakkelijke vergelijking maar vergeten. Maar er
zijn bij schoolloopbaan meer criteria dan alleen ver-
wijzing naar BUO. Bijvoorbeeld ook het zittenblij-
ven. De gegevens daaromtrent zijn wat exacter en
completer te achterhalen. Maar ook dan blijven het

Tabel 11 Schoolloopbaangegevens van drie eerste rondes
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kleine aantallen, te klein om er statistisch iets mee te
doen.

We zijn blij dat we bovenstaande overwegingen
expliciteerden (paper ORD'79), toen we nog slechts
de beschikking hadden over de schoolloopbaan ge-
gevens van de 1e regio. Die zagen er namelijk gunstig
uit, Inmiddels zijn ook de gegevens van de 2e en 3e
regio bekend, en nu blijkt dat we dit criterium als
project niet gehaald hebben. In Tabel 11 staat een
overzicht van de drie eerste rondes.

Behalve testgegevens, toetsgegevens en school-
loopbaangegevens hebben we nog andere criteria ge-
hanteerd bij de evaluatie van ons werk. Die betroffen
met name wat de volwassenen, die met de kinderen te
maken hebben, deden: leerkrachten, ouders, e.a.
Over observaties in de klas, contacten ouders-school,
e.d. rapporteerden we echter al in De Vries et al,
1980. Sommige critici stellen dat gezien ons inservice-
trainingsprogramma onze ‘eigenlijke’ evaluatiecrite-
ria bij de leerkracht liggen. De reden om bij GEON
te proberen een grondige evaluatie via effectmeting
bij de kinderen van de grond te krijgenis de gedachte,
dat een goede implementatie zulke effecten niet ga-
randeert. Anders gezegd: ook al ben je overtuigd van
de waarde van bepaald leerkrachtgedrag, het blijft
een veronderstelling die getoetst moet worden (zie
Rosenshine en Furst, 1973, pp 126 en 151). Overi-
gens is een accent op ‘pay-off evaluation’ (zie bij-
voorbeeld McDill et al, 1969, p. 47 — de term is van
Scriven) naar onze smaak vaker terecht. Zie bijvoor-
beeld de redenering van Smets (1979, p. 45): *Over
het geheel genomen ligt het zwaartepunt van de
waargenomen resultaten in de attitudeverandering
van de leerkrachten. De veranderingen in de indivi-
ducle hulpverlening zijn de eerste vruchten van het
stimuleringswerk die direct ten goede komen aan de
kinderen'. Dit laatste is namelijk nog aan te tonen.

le regio 2e regio 3e regio
proj.sch. | vergsch. | projsch. | vergsch. | projsch. | vergsch,

aantal kinderen waarvan 70 24 76 51 83 54

de gegevens, totaal

cen jaar extra op de 3 4 2 0 2 0
kleuterschool gezeten

in le klas blijven zitten 5 ! 6 11 5 16 4

naar BLO verwezen 2 ‘ 3 1 2 4 0
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18. Had U zich in Uw project wel zo moeten concen-
freren op summatieve evaluatie volgens de quasi-expe-
rimentele traditie? Er zijn toch nieuwere inzichten?

Een recent artikel als dat van Glass en Ellett (1980)
bespreekt een 7-tal evaluatieopvattingen. Als daaruit
iets duidelijk wordt is het wel dat een simpele keuze
voor ‘de beste’ niet mogelijk is. Er is geen ‘beste’
evaluatieaanpak. Een rangordening van de verschil-
lende aanpakken naar kwaliteit of bruikbaarheid valt
anders uit al naar gelang de criteria die je hanteert,
waaronder een criterium als de specifieke kennisinte-
resse. (Zie ook Van den Bosch, 1975) Het GEON-
project begon in 1972-1973 met een bij uitstek pro-
cesgerichte opvatting over evalueren:

— Buitenstaanders moeten kunnen beoordelen
welke effecten zijn opgetreden en met welke oor-
zaak.

— De projectuitvoerenden moeten voortdurend
feedback krijgen op hun handelen.

Daardoor waren een aantal gangbare onderzoeks-
technische keuzen afgesneden. Zoals het gebruik
van indirecte meetprocedures als attitudeschalen. En
zoals het hanteren van meer geavanceerde mathema-
tische analysetechnieken.Voor het laatste is immers
een daarop toegesneden gegevensverzameling nodig.

En dat zat er strikt genomen al daardoor niet in,

omdat het gezien de relatie die de OBD's met het

veld hebben het door hen onmogelijk werd geacht
om bij de keuze van de scholen een aselecte proce-
dure te volgen.

Wat ook wel genoemd mag worden is de geringe
omvang van de evaluatiestaf. Alleen al daardoor
moest er gekozen worden. Die keuzen werden in
1974-1975 gemaakt, dus zoals helaas maar al te ge-
bruikelijk terwijl het project al draaide:

— het inbrengen van onderzoeksmatige overwegin-
gen, naast de evaluatiedoelstellingen van feedback
geven en beleid maken;

— het geven van prioriteit aan de uiteindelijke be-
leidsevaluatie (in de zin van effectbepaling), ten
koste van de feedback-functie;

— het invoeren van een administratiesysteem om
t.z.t. de waarschijnlijkheid van alternatieve verkla-
ringen voor effecten te kunnen beoordelen;

— het achterwege laten van de ontwikkeling van een
geformaliseerde formatieve evaluatie.

Een andere beperkende factor was gelegen in de
interne structuur van het project, met alleen al door
de geografische verhoudingen een forse decentralisa-
tie. De regionale autonomie was uiteraard betrekke-
lijk. Maar vanuit de evaluatie gezien was er weinig
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aan te doen dat men ter plekke liever het experimen-
tele effect maximaliseerde dan de beoordeelbaarheid
van dat effect. Een resultaat van een en ander was dat
steeds onderhandeld moest worden met de regio’s
aangaande evaluatie. Hetgeen niet alleen tijd kostte,
maar ook compleetheid, tijdigheid en vergelijkbaar-
heid van informatie bedreigde.

Toch is de vraag terecht of de gekozen opzet een
goede keus was. Is het nodig om allerlei problemen
zoals in het voorgaande op te werpen? Kunnen ze
niet omzeild worden door de evaluatie anders in te
richten?

Een belangrijke vorm van kritiek stelt dat men in
zo'n project te veel tegelijk wil: actie, evaluatie, fun-
damenteel onderzoek, etc. (vergelijk Baker (1968;
zie 0.a. p. 354)). Sommigen zien in de combinatie
juist voordelen (Anderson (1978, p. 227); Scriven
(1972)). Een actuele controverse is verder in het
onderscheid tussen kwantitatieve en kwalitatieve ge-
gevens opgesloten (zie o.a. Stake (1974), Schutz
(1968), Parlett en Hamilton (1972), Shipman (1973,
p. 168), McCall en Simmons (1969), Meltzer et al.
(1977), Duintjer (1977), Giorgi (1978)). Andere be-
zwaren bij de gangbare research-benadering komen
voort uit de onduidelijkheid van de uitkomsten,
waarbij vaak allerlei discussic plaats vindt over de
beste wijze van (statistisch) analyseren. .

Als men Cronbachs commentaar op de Head Start
evaluatiediscussie leest (1976, p. 8.13): ‘I may as well
say at the outset that my preference among that
analyses has changed more than once as I have stu-
died the problem, and that I am not convinced that I
now know what should have been done with these
data’, kan men zich voorstellen dat alleen al op grond
dadrvan gepleit zou kunnen worden voor ‘N=1 stu-
dies’ (cf. Colthof, 1979, p. 214-215).

We zijn het er niet mee eens dat dan de generali-
seerbaarheid zoek zou zijn. Ten eerste is, door moei-
zame selectie van onderzoekseenheden en experi-
menteel verlies bij vervolgmetingen de representati-
viteit van traditioneel uitgevoerde studies voor de
nationale populatic ook twijfelachtig (vergelijk
Smith/Bissell, 1970, p. 68). En bij dit soort experi-
menten gaat het ook eigenlijk niet om statistische
generalisatie, maar om theoretische. Als men op
grond van een case-studie inzicht heeft gekregen in
‘oorzaak-gevolg relaties’ is er een basis voor generali-
satie. (Zie ook Groenendaal, 1978, p. 46; Weikart,
1975, p. 492).

Aanvankelijk zagen we een beslissingsgerichte
aanpak (zie bijvoorbeeld Edwards en Guttentag,
1975; Stufflebeam et al., 1972) als een te kiezen
alternatief. Gaandeweg bleek ons enerzijds dat een
volledig doorvoeren daarvan een voorafexplicitering



van besluitvormingssituaties  vereist (wie/wan-
neer/waarover/aan de hand waarvan) die verder gaat
dan in zulk werk opgebracht kan worden. Aan de
andere kant lijkt ons een scheiding tussen een conclu-
siegerichte en beslissingsgerichte aanpak kunstmatig
aangezien er altijd sprake zal zijn van te nemen be-
slissingen, waarvoor informatie moet worden verza-
meld, respecticvelijk waartoe onderzoek plaatsvindt.

Een onderscheid tussen formatieve en summatieve
evaluatie is gangbaar (zie bijvoorbeeld Stevens,
1973, p. 31). Een bezwaar tegen een al te groot
accent op het laatste is dat men er dan waarschijnlijk
niet zoveel van kan leren. De grote evaluatie-onder-
zoekingen t.a.v. ondermeer Head Start waren sterk
gericht op zgn. ‘impact analyses’ (cf. Coulson, 1978,
P. 21), waarbij zelfs niet gericht gekeken werd welke
programma’s meer respectievelijk minder effecticf
waren (op. cit. p. 9; Smith en Bissell, 1970, p. 63),laat
staan dat de aandacht gevestigd was op mogelijke
verbeteringen in de programma’s.

Al eerder werd aangegeven dat expliciet is afgezien
van een geformaliseerde formatieve evaluatie-opzet,
zoals bijvoorbeeld in Slavenburg (1978) beschreven.
Dat werd enerzijds ingegeven door twijfels aan de
bruikbaarheid van vooraf specificeren van (herschrij-
vings) beslissingen. Dat aspect — al dan niet ‘decisio-
nistisch’ werken — laten we verder buiten beschou-
wing. Aan de andere kant was al snel duidelijk dat het
onderscheid formatieve evaluatie-summatieve eva-
luatie voor ons lastig te handhaven was. De pro-
gramma-variabelen waren moeilijk constant te hou-
den; dat was zelfs niet de bedoeling. De cursussen
werden gebruikt op een aan elke school en leerkracht
aangepaste wijze. Anders gezegd: voorop stond de
ondersteuning van het schoolteam, niet het zo gecon-
troleerd mogelijk onderzoeken van een (precies te
omschrijven) programma op effectiviteit. Nu kan
men met deze stand van zaken minimaal twee kanten
op:

— het programma is geen constante, dus is summa-
tieve evaluatie onmogelijk; de evaluatic kan dus
alleen formatief zijn, sterker: de werkwijze is daar
Juist op gericht;

— door te middelen over allerlei uitvoeringsvariaties
kan men wel degelijk van summatieve evaluatie
spreken, temeer waar elk gebruik in de praktijk
(bij verspreiding) toch ook op allerlei wijzen zal
plaatsvinden. Door de variatie tijdens de experi-
mentele periode kan men juist beter generaliseren;
en voor formatieve evaluatie is juist méér nodig om
precies te weten over welk (stukje) programma je
praat; constantie of liever gezegd specificeerbaar-
heid, is daarbij — op een andere schaal! — juist
essentiéler.

GEON: Summatieve evaluatie

Ons standpunt was het tweede. Dat komt doordat we
nogal onder de indruk zijn van allerlei beoordeel-
baarheidsproblemen waar we juist bi j onze summa-
tieve evaluatiec minder last van hebben vanwege het
feit dat het daar om testafnames bij kinderen gaat.
Zie voor deze discussie over onderzoekstypen en
evaluatieopvattingen verder ook Scriven (1974),
Stufflebeam (1974), Cronbach (1976), Cook and
Campbell (1979), meer de relatie met het beleid
betreffend: House (1976), Welters (1977), van de

-Vall (1979), en, over actie-onderzoek: Moser (1977)

en Heinze (1975).

Het stemt tot nadenken dat er serieuze onder-
zoeksproblemen zijn die door dergelijke ‘methoden-
discussies’ amper of niet geraakt lijken te worden.
Eén van de belangrijkste is wellicht: het meten van
veranderingen. We worstelden daarmee al bi ] ‘statis-
tische regressie’ en ‘testgerichte training’. We gaan
verder niet in op het werken met verschilscores in een
groeisituatie met ongelijke start (Campbell en Erle-
bacher, 1970; Campbell en Boruch, 1975), stijgende
trends in IQ-gemiddelden (Hindley en Owen, 1978,
pp_330, 335), en validiteitsproblemen (Bereiter,
1976, Roskam en van der Sanden, 1974).

19. En toch. Hebben we nu ineens iets positiefs? Is het
wel generaliseerbaar?

In Tabel 12 staan de testresultaten op de scholen, die
in de eerste experimentele ronde projectscholen wa-
ren, tijdens de 2e ronde.

Ons cerste antwoord is: ons’werk heeft in ieder
geval een investeringskarakter, want waar amper of
helemaal niet meer wordt begeleid (eerste en tweede
regio), behalen de eerder begeleide kleuterleidsters,
althans bij de ‘doelgroep’, dezelfde of zelfs nog betere
testresultaten als tijdens de periode dat ze begeleid
werden. En waar nog wel begeleiding plaatsvindt,
met verminderde intensiteit (derde regio), profiteert
weer ook de ‘steekproef” fors (en dus de hele klas). Er
is dus wel degelijk sprake van generaliseerbaarheid,
in die zin dat niet blijvend (zeer intensieve) begelei-
ding nodig is. Anders zou onze werkwijze inderdaad
nict geschikt zijn voor algemenere toepassing,

Hierbij enkele kanttekeningen. Zo bestaat de in-
druk dat kleuterleidsters soms actiever worden als de
school niet langer begeleid wordt. Daarvoor zijn di-
verse oorzaken aan te geven, zoals: dingen worden
niet meer voor ze gedaan, en: ze beseffen dan pas
goed het nut van een aantal zaken. Verder waren ook
de intermediaire krachten van oordeel dat het werk
henin de tweede ronde beter afging, en dat toen meer
dingen ‘lukten’. Tenslotte wijzen we erop dat wat
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Tabel 12 Teswresultaten 1e ronde-schoten tijdens 2¢ ronde

regio exp. aantal voorlest natest verschil Sed
groep  kinderen X Sy X 5y

1 d 16 78 11 u2 14 + 14 4,9
S 49 98 16 104 15 + 6 37

2 d 10 v 15 108 13 + 18 43
5 44 110 17 114 15 - d 4.9

3 d 48 80 16 6 16 + 16 3,9
§ 57 95 18 107 16 + 12 4.2

Toclichting:

X = gemiddelde s, = standaardafwijking

d = doelgroep s= steekproef verschil = (X na — X voor)
SL‘d e (S:x‘uﬂr ( l'rvm\r. \-uor) ™ S:na (]'Tna. na)) s

Smith en Bissell (1970, p. 98) constateren: ‘The his-
tory of pre-school education for disadvantaged child-
ren has shown consistently that programs become
more effective over their first few years of operation
as initial problems are worked out’, ook bij ons in de
testresultaten tot vitdrukking kwam,

Het is jammer dat follow-up evaluatie, zowel naar
de leidsters als naar de kinderen toe, slechts mogelijk
was voor de eerste rondes. Van de tweede rondes zou
Je immers nog ‘meer’ kunnen verwachten.

Toch blijft de generaliseerbaarheidsvraag staan.
Nu kan men langs meerdere wegen generaliseren.
Men kan veralgemenen naarsituaties en personen toe.
Wat dat betreft kunnen we inmiddels wel vertrouwen
hebben dat we gewerkt hebben in situaties die repre-
sentatief zijn voor achterstandssituaties, en houden
we alleen de persoonsfactor over (leerkracht, school-
team) als moeilijk in te schatten voorwaarde.

Maar je kunt ook veralgemenen naar een criterium
toe, Dat betekent dan dat je uit toegenomen testsco-
res tot andere resultaten probeert te concluderen, via
voorspellende waarde voor schoolsucces, via psycho-
logische theorie omtrent transfer, via maatschappe-
lijke betekenis etc. Ook dat is niet eenvoudig.

Tenslotte kun je veralgemenen naar werkwijze: als
zo'n begeleiding met zulke programma’s effect had,
wat mag je dan verwachten van deels andere begelei-
ding (b.v. minder intensief), deels andere program-
ma’s, e.d.? Je vergelijkt natuurlijk altijd met andere
activiteiten. De vraag of een programma effect boekt
moet dan ook aangevuld worden met de vraag of het
meer, of belangrijker, of goedkoper, effect boekt dan
alternatieven. Nu is vergeli jking tussen verschillende
programma’s niet gemakkelijk. De ‘program charac-
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teristics’ verschillen vaak; voorzover dezelfde uit-
drukkingen worden gebezigd hebben die soms ook
een heel andere betekenis, en/of lopen de resultaten
uiteen.

Generaliseren is vooral zinvol als er zicht is op’
daadwerkelijke verspreiding, én op verspreidings-
condities. Hoe liggen elders de beginvoorwaarden,
zijn de verwachtingen niet te hoog gespannen (of: wel
hoog genoeg...)? Het is onjuist om van evaluaticon-
derzoek in het onderwijs generaliseerbaarheidsbe-
wijzen te verlangen. Toch zit voor velen de research
in die positie. Vandaar ook het stof dat een toch niet
zo opzienbarend artikel -als dat van Lewin (1977)
weer doet opwaaien, waarin tot positieve lange-ter-
mijn-effecten van Head Start wordt geconcludeerd.
Ook Lazar et al. (1977) komen tot de conclusie dater
programma’s aan te wijzen zijn die tot significante
lange termijn effecten op schoolprestaties leiden. Er
vindt minder verwijzing naar vormen van buitenge-
woon onderwijs plaats; de kinderen blijven minder
zitten (p. 12). (Opvallend is dat zij menen te kunnen
constateren dat van projecten met de meest door-
timmerde evaluaticopzet de meest indrukwekkende
resultaten verwacht mogen worden (p. 13). Bij dit
wel vaker geconstateerde verschijnsel kan men zich
afvragen of een goede evaluatie-opzet indicatief is
voor de kwaliteit van het programma, als zi jnde ook
een onderdeel van hetzelfde project. Of dat grondi-
ger evaluatie de door Campbell en Erlebacher (1970)
en Campbell en Boruch (1975) geanalyseerde onder-
schattingsmogelijkheden voor het experimentele ef-
fect minder kans biedt.)

Vanwaar dit (voorwaardelijke) optimisme? We
‘weten” toch dat ‘compensatie-programma’s’ aan



strenge eisen afgemeten slechts zeer geringe effecten

sorteren? Dat is althans een vaak geveld oordeel, zie

bijvoorbeeld Van der Kley, in Van Kemenade (1973,

pp 64). Van der Kley lijkt echter niet scherp genoeg

rekening te houden met het feit dat bij ‘Head Start’,

‘Follow-Through’, e.d., federale bestedingspro-

gramma’s geévalueerd worden, geen eenduidige on-

derwijsprogramma’s (zie p. 68). En ook komt de rol
van de onderwijzer als één van ‘strategisch belang’er
maar bekaaid af.

Van de vele factoren die meebepalen of het oor-
deel over programma’s in deze leefti jdsperiode posi-
tief of negatief vitvalt is de factor ‘keuze van variabe-
len’ wellicht onderwijskundig/onderzoeksmatig de
belangrijkste. Zo stellen Madaus et al. (1979, p. 225)
dat Coleman (die in 1966 tot de conclusie kwam dat
schoolse factoren weinig of geen invloed hebben op
het prestaticniveau van veel minderheidsgroepen) tot
een andere uitkomst was gekomen, als hij in plaats
van karakteristieken als grootte, materiéle facilitei-
ten, kwalificaties van leerkrachten, meer aandacht
zou hebben gegeven aan het klimaat en de activitej-
ten op school. We delen Madaus' mening dat aan-
dacht daarvoor interessanter is dan het verder uit-
vlooien van de gehanteerde statistische analyse.

Factoren zoals Coleman meenam zijn overigens
uiteraard heel begrijpelijk waar overheidsbeleid ge-
evalueerd wordt: de ‘hardware’ kant is het meest
tastbaar en direct gerelateerd aan jaarlijkse begrotin-
gen! Groenendaal noemt met Coleman als brengers
van ‘het slechte nieuws’ in één adem Jensen (1969)
en Jencks (1972) (1978, p. 23), naast de evaluatie-
rapporten van nationale projecten zoals Head Start.
McNeil (1968) noemt verder nog het Plowden Rap-
port (1967).

Naar onze mening kan uit deze wetenschappelijke
produktie worden geconcludeerd dat het hem meer
zit in de processen (zowel op school als thuis) dan in
de gemakkelijker grijpbare variabelen van meer ma-
teri¢le of ‘labelende’ aard. Daarbij zijn twee belang-
rijke nevenconclusies mogelijk:

e uitkomsten zijn afhankelijk van de wijze van statis-
tische analyse (als je bijvoorbeeld ‘family-status -
variabelen als eerste in een regressiemodel op-
neemt zullen die onevenredig veel variantie aan
zich trekken en mede déardoor belangrijk worden)
(Zie bijvoorbeeld Madaus et al. 1979, pp 221 en
214);

e uitkomsten zijn afhankelijk van de wijze waarop
omgevingsfactoren worden gemeten &n gevarieerd
(waar de variatie in omgevingsfactoren niet wordt
gecontroleerd en/of veel geringer is dan denkbaar,
zijn quasi-definitieve conclusies over onderwijs-
mogelijkheden weinig zinvol).

GEON: Summatieve evaluatie

Voor een deel is dit soort werk afhankeli jk van over-
tuigingen. Smith en Bissell (1970, p. 5) gaan uit van
de veronderstelling dat achter Head Start de notie
steekt ‘that intelligence is malleable’. (Zie ook De
Groot, 1980; Vroon, 1980; Terwee, 1980; Van den
Borne en Backus, 1979; Fatke, 1970: Sauer, 1970;
Schusser, 1970).

Hoe nu de waarde van de GEON-uitkomsten te
beoordelen? Moeten we scherp letten op statistische
significantie, of is dat niet nodig gezien de replicaties,
en de vraagtekens die zoals gezegd bij significantiebe-
rekeningen gezet kunnen worden? Moeten we op
zoek naar een maat voor ‘educational significance’?
(House et al. stellen die op % standaardafwijking
(1978, p. 145).). Maar wat betekent een gemeten
winst in testscores van zeg 10 punten tussen het 4e en
het 6e levensjaar, individucel en maatschappelijk?
Betckent het voor aanvankelijk lager scorenden
meer dan voor de rest, zodat je een bepaalde kritische
grensscore als evaluatie-criterium zou moeten hante-
ren (denk aan de toelatingsnormen voor BUQ)? Of
mag je afgaan op de voorspellende waarde die tests-
cores voor schoolprestaties blijken te hebben, en er
verder maar het beste van hopen? Geldt die voorspel-
lende waarde ook voor verschilscores (vooruitgang)?
(Zie Zimiles, 1970, p. 244; Stevens, 1973, p- 36).

Gelukkig hebben wij over kritiek niet te klagen
gehad. Zo vroeg J. A. van Kemenade zich in 1978 al
af of er bif GEON geen sprake was van een ‘Haw-
thorne-effect’, veronderstelde S. J. Sandbergen begin
1979 testgerichte oefeningseffecten, verwees H. J.
Groenendaal tijdens de ORD ‘79 naar statistische
regressie, vroeg minister Pais najaar 1979 naar de
generaliseerbaarheid van de conclusies, en verlangde
M. Zwarts (1979) naar een meer gedetailleerde ver-
klaring van de opgetreden effecten.

Naar onze mening ligt de achilleshiel, bij alle duide-
lijke en consistente (zich replicerende) uitkomsten,
bij de laatstgenoemde kanttekening. Het verkla-
ringsmodel blijft, voor een deel, noodgedwongen (zie
paragraaf 16), een ‘black box'. Dit betekent vooral
dat de voorspelbaarheid van resultaat op het niveau
van het individuele kind waarschijnlijk niet zo groot
is. Dat hangt mede samen met het (bekende) ver-
schijnsel van gebrek aan harde theorie,

Toch trokken we meerdere, duidelijke conclusies.
De naar onze mening belangrijkste is dat de invloed
van routinematige gedragingen erg groot kan zijn;
gedragingen die slechts via gerichte training gewijzigd
kunnen worden. Deze slotconclusie is in essentie
reeds te vinden bij Mellenbergh et al. (1968, pp
615-616): ‘Aangezien men sneller onderwi jsresulta-
ten bereikt bij goede dan bij slechte leerlingen, funge-
ren de goede leerlingen als bevestigers van het on-
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derwijsgedrag van de lesgevers, waardoor ook op
deze manier een voorkeursbehandeling waarschijn-
lijker wordt. (...). Hoe dan ook, in plaats van een
negatieve terugkoppeling in het onderwijs vindt men
hierdoor een positieve terugkoppeling: aanvankelijk
kleine verschillen worden op ongerechtvaardigde
wijze vergroot'. (Zie ook Colthof, 1979, p. 197; Lo-
wyck, 1979, p. 441; Hermanns, 1979; Groenendaal,
1978, pp 14-15).

Het bestek van dit artikel staat niet toe verder in te
gaan op effectiviteitsvoorwaarden bij het GEON-
programma. We herhalen alleen dat we die duidelj ik
gekoppeld zien aan disseminatiemogelijkheden. Va-
rianten voor en condities bij verspreiding zijn gedu-
rende de laatste jaren van het project verregaand
uitgewerkt in een nota over verspreidingsaspecten
(1977), een verspreidingsadvies (1978, waarvan een
uittreksel is aangeboden door het projectbestuur aan
de minister), een beleidsnotitie voor overleg met de
onderwijsinspectie (1979), en een opzet voor een
verspreidingsexperiment. Sedert december 1978 is
het project in de publiciteit getreden, en zijn er vra-
gen gesteld en een motie en een amendement aange-
nomen in de Tweede Kamer. Op moment van schri -
ven van dit artikel (mei 1980) is bekend dat de LPC's
de minister hebben toegezegd een plan voor verdere
implementatie te willen opzetten.

Epiloog

De in Stokking, 1980°, aangekondigde evaluatie van
de evaluatie-aanpak is gedeeltelijk in bovenstaand
artikel verwerkt. Er bestaat een uitgebreider rapport
over (Stokking, 19807). We hopen er in artikel- of
boekvorm nog op terug te komen. Verder zijn er de
nodige deelevaluatierapporten per programmaon-
derdeel, en enkele case-studies.
Als contactadres fungeert het IPAW te Utrecht.
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Een studiereis naar Moskou en Oost-Berli jn

Hernieuwde kennismaking.

Inleiding

In februari 1980 maakten wij een studiereis naar Oost-Eu-
ropa. Deze reis werd mogelijk gemaakt door een subsidie
van O. en W. Wij waren een tiental dagen te gast bij
professor V. V. Davydov, directeur van het Instituut voor
Algemene en Pedagogische Psychologie van de Academic
van Pedagogische Wetenschappen ( A.P.N.)in Moskou, De
laatste vier dagen werden doorgebracht in Oost-Berlijn,
waar wij een gesprek hadden met dr. Jantos, hoofd van het
Institut fiir Padagogische Psychologie van de Academie der
Pidagogische Wissenschaften. Het instituut is gevestigd in
een van de Oost-Berlijnse scholen. Deze schoal fungeert
tevens als experimenteerschool.

De reis werd gemaakt ten dienste van onze werkzaamheden
bij het Schooladviescentrum (5.A.C.) te Utrecht. Ons werk
bestaat uit het begeleiden van en samen met de teamleden
van de scholen trachten vorm te geven aan een andere
onderwijspraktijk m.n. op het gebied van het reken-wis-
kunde onderwijs. .

Deze vernieuwde aanpak van het rekenonderwi js vereist
cen theoretische doordenking van andere inhouden in rela-
tie tot andere onderwijsvormen, maar ook een andere ki jk
op de leerling-leerkracht relatie en het uitwerken van diffe-
rentiatievormen e.d.

Tevens oriénteerden we ons in de afgelopen jaren op
onderwijskundige, leertheoretische en onderwijspsycholo-
gische theorien en trachtten we een concrete vormgeving
te geven aan aspecten uit dergelijke theorieén, deels in
experimentele programma’s voor de leerkracht, deels in
begeleidingsmodellen.

Zoals bekend zijn er in Moskou en Oost-Berlijn groepen
onderzoekers die zich met onderwijsleertheorieén bezig-
houden enzijn er ook in Nederland onderzoekers of institu-
ten op deze gebieden actief, zoals het psychologisch labora-
torium van de Rijksuniversiteit te Utrecht (Prof. Van Par-
reren, het kwantiwijzer project S.V.O. 0327) en het
L.O.W.O.

De reis waarvan wij in deze kroniek een verslag willen
geven, had ten doel ons verder theoretisch te verdiepen.
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In Moskou waren wij in de gelegenheid tot een hernieuwde
en bredere kennismaking met een aantal naaste medewer-
kers van Davydov, die wij op onze vorige reis in 1977 al
hadden ontmoet. (Van Parreren en Nelissen 1979).

Ter voorbereiding hebben wij een brief opgesteld, welke
vooraf verzonden is aan onze gesprekspartners. In deze
brief werden de thema’s voorgelegd, die wij met de verschil-
lende medewerkers wilden behandelen. Deze brief bleek
een goede functie te hebben. Men had zich op onze komst
voorbereid en wist over welke voorkennis wij beschikten.
Hierdoor was het mogelijk snel ter zake te komen en veel
gesprekspunten te behandelen.

Helaas bleck bij aankomst dat onze gastheer Davydov
ten gevolge van een hartaanval in het ziekenhuis lag. Des-
ondanks hebben wij met een dertiental collega’s en mede-
werkers gesproken. De thema's die wi j speciaal met Davy-
dov wilden doornemen, hebben wij met anderen kunnen
bespreken,

Hieronder zullen we eerst enkele beweegredenen tot
deze reis beschrijven. Vervolgens gaan we in op enkele
centrale thema's die we besproken hebben,

Motivering van de sudiereis

In de afgelopen jaren werden Wij bij onze kennismaking
met de theorieén uit de Sovjet-Unie geconfronteerd met
enkele problemen. Aanvankelijk (begin 70°er jaren) richt-
ten wij onze voornamelijk op de theorie van Gal'perin. Met
name zijn idee van de trapsgewijze procedure probeerden
wij uit te werken in onderwijsprogramma’s. Al vrij spoedig
ondervonden wij hierbij een aantal problemen. Wij raakten
in de loop der jaren overtuigd van de noodzaak tot een
flexibelere interpretatie van zi jn theorie en meenden tevens
ons te moeten oriénteren op andere denkbeelden. Het was
vooral de kennismaking met de theorie van Davydov die
ons op dit bredere spoor zette. In deze periode werd de reis
in 1977 ondernomen.

Wij voegden aan deze verbreding nieuwe clementen toe:
het werk van een groep Russische onderzoekers die zich
bezig houdt met probleemgericht onderwijs en het cre-
atieve denken. Dit werk was in het afgelopen jaar voor ons
een belangrijke inspiratiebron. Wij hebben met name ge-
probeerd na te gaan op welke manier het mogelijk is een
verbinding te leggen tussen de theorie van Davydov en de
uitgangspunten van het probleemgericht onderwijs. Onze
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reis in 1980 was gericht op het verzamelen van meer infor-
matic over deze relatie, Maar tevens hoopten wij meer
duidelijkheid te krijgen over een discussie, die het afgelo-
pen jaar gaande was met enkele medewerkers van het
LO.W.O. (m.n. prof. Freudenthal, Treffers en Streefland).
Deze discussie betrof enkele kernbegrippen uit de theorie
van Davydov. Zo meent Freudenthal dat Davydov ten
aanzien van de wiskunde ten onrechte een onderscheid
maakt tussen theoretische en empirische begrippen. De
wiskunde zou slechts theoretische begrippen bevatten.
Daarom zou het onnodig, maar vooral onjuist zijn deze
onderscheiding te maken.

Deze discussie richtte zich ook op het concept van de
logische analyse. Volgens Treffers (1979) zou door deze
analyse het onderwijs te zeer bepaald worden door de
formele kenmerken van de wetenschap en te welnig uitgaan
van de mathematische activiteiten van het kind in zijn eigen
wereld. Bovendien zou de logische analyse niet tot een
volledige oriénteringsbasis leiden, maar juist tot een Vrij
eenzijdige smalle benadering van wiskundige problemen.
Deze discussicpunten wilden wij met onze Russische ge-
sprekspartners doorspreken.

Wij hopen door dit reisverslag bij te dragen tot een
bredere kijk op de theorieén uit de Sovijet-Unie. Wij con-
stateren namelijk dat er in Nederland een grociende be-
langstelling waar te nemen valt voor de sovjetpsychologie,
veelal genoemd dé Russische leerpsychologie. Deze be-
langstelling echter is dikwijls eenzijdig en berust op te wei-
nig informatie. Dit leidt soms tot verkeerde interpretaties
en te beperkt opgezet onderzoek (Nelissen, 1980).

Het is belangrijk zich rekenschap te geven uit welke
wetenschapstheoretische context de onderzoeken voort-
komen en wat belangrijke overeenkomsten en verschillen
tussen theorie€n zijn. Vos (1976) leverde reeds een belang-
rijke bijdrage aan deze wetenschapstheoretische discussie.
Ook echter op het gebied van de psychologische theorie-
vorming zelf is meer informatie nodig over de samenhang
tussen de verschillende theorieén.

Tot slot van deze inleiding vermelden wij nog het belan g
van een goede tolk, indien men de Russische taal nict
machtig is. Dat onze reis geslaagd was, was mede te danken
aan het feit dat wij een tolk hadden die zich wist in te leven
in onze vragen en die begreep welke informatie wij zochten.

Kort overzicht van de belangrijkste gespreksthema’'s

In Moskou voerden wij gesprekken met medewerkers van
verschillende onderzoekscentra. Wij spraken met Matjus-
kin, Kudrjavcev en Lerner, die zich allen bezighouden met
de ontwikkeling van theoricén van probleemgericht on-
derwijs. Met enkele naaste medewerkers van Davydov nl.
Ajdarova, Mikulina en Zak hadden wij twee gesprekken
over de theorie van Davydov.

Met Gal'perin en zijn assistent Podol'skij hadden wi jeen
gedachtenwisseling over de door Gal'perin ontwikkelde
leertheorie en Podd'jakov informeerde ons over zijn onder-
zoeken betreffende de kenmerken van het denken van de
Kleuter. Voorts spraken wij met Men&inskaja en een van
haar medewerkers Zujkov en een onverwachte discussie
voerden wij met ZinZenko. Menéinskaja en Zinéenko gin-
gen daarbij uitvoerig in op historische en kennistheoreti-
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sche problemen in de ontwikkeling van de Sovjetpsycholo-
e,

In Berlijn (D.D.R.) waren wij te gast bij Jantos. Met Jantos
wisselden wij uitvoerig van gedachten over theoretische en
praktische problemen en mogelijkheden van probleemge-
richt onderwijs en bovendien vond een grondige evaluatie
plaats van de in Moskou gevoerde gesprekken.

Over probleemgericht onderwijs

Aan verschillende onderzoekscentra wordt gewerkt aan de
ontwikkeling van theorieén van probleemgericht onder-
wijs. Wij spraken hierover met Matjugkin, Kudrjavcev en
Lerner. Uit de ons beschikbare publikaties hadden wij
reeds de indruk gekregen dat met name Matjuskins werk
een belangrijke bijdrage heeft geleverd tot deze theorie-
vorming. Het gesprek met Matjuikin vormde een bevesti-
ging van deze indruk in die zin dat Mat juskin het probleem-
gerichte onderwijs (niet te verwarren met ‘learning by dis-
covery’) theoretisch het meest diepgaand fundeert. Hi i
zette in het gesprek uiteen in hoeverre zijn theorie verschilt
dan wel overeenkomt met de ideeén van Gal'perin en de
theorie van Davydov. De ontwikkeling van een theorie van
probleemgericht onderwijs staat volgens Matjuskin in
nauwe relatie met de bestudering van de ontwikkeling van
de menselijke creativiteit. In het kader van een onderwijs-
psychologische analyse staat daarbij centraal het onderzoek
naar de condities waaronder creatief denken gestimuleerd
kan worden. Matjuskin maakte een onderscheid tussen
productieve en adaptieve processen in de cognitieve activi-

teit.
Een daarmee samenhangend onderscheid is dat tussen

problemen en opgaven. Produktieve processen richten zich
op het onbekende in een probleemsituatie. Produktieve
processen zijn altijd dynamisch d.w.z. dat het ene proces het
volgende weer oproept. Fundamenteel is daarbij de dia-
loog: de subject-subject relatie, waarbij de mens reflecteert
over zijn eigen activiteit. Dit vormt de basis voor de dialoog
met de ander en de wereld. Bij adaptieve processen is de
persoon voornamelijk gericht op het oplossen van opgaven,
Hierbij is de oplossingsweg in principe bekend. Produktieve
processen openen telkens weer nieuwe gebieden en leiden
tot het stellen van nieuwe vragen. Produktieve activiteiten
gaan daarom veelal gepaard met conflicten, spanning, veel
onzekerheid en hoge activiteit. De persoon weet wat hi jniet
weet, waardoor emotioncle en cognitieve aktivering kan
ontstaan. Matjuskin en ook Jantos wezen erop dat in de
denkaktiviteit produktieve en adaptieve processen elkaar
voortdurend kunnen afwisselen.

Adaptieve processen zijn vaak een voorwaarde voor
produktieve processen. Tegelijkertijd echter kunnen ze een
psychologische barriere vormen voor het produktieve den-
ken en probleemoplossen. Dit kan bijv. het geval zi jn als het
onderwijs te veel gericht is op algoritmisering. Matjuskin is
er daarom voorstander van dat kinderen voldoende gele-
genheid krijgen om te zoeken naar oplossingsmethoden
(heuristicken) voor onbekende problemen.

Met Matjuskin spraken wij ook nog over het ontstaan van
psychologische barriéres. Deze kunnen worden gevormd
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door de structuur en opbouw van de kennis, Als de kennis
als een gesloten systeem gepresenteerd wordt, kan deze een
barriere vormen (verg. het gesprek met Podd jukov). Elke
kennisstructuur kan aldus een barriére vormen voor zich-
zelf, zo meende Matjuskin.

Om het ontstaan van psychologische barrigres te voor-
komen moet veel aandacht besteed worden aan een inhou-
delijke analyse van de probleemsituatics en aan de opbouw
van onderwijsprogramma’s. Deze inhoudelijke doorden-
king is nauw verwant aan Davydov's theorie van de logische
analyse. Op basis van onderzoeken ontwikkelde Matjuskin
criteria voor de organisatie van probleemgericht onderwijs.
In dit verband verwees Matjuskin ook nog naar het werk
van Polya en Kruteckij die het gebruik van heuristische
oplossingsmethoden onderzochten op het gebied van het
wiskundeonderwijs.

Op het probleem van psychologische barrieres gingen wij
nader in met Kudrjaveev. Deze deed ons verslag van een
onderzoek naar het ontstaan van psychologische barrieres,
cen verschijnsel waar ook reeds door Duncker ( 1935) op is
gewezen. Zijn onderzoek richt zich op het leren oplossen
van problemen in het technisch onderwijs. Uit dit onder-
zock bleek dat psychologische barrigres vooral ontstaan
indien de kinderen wordt geleerd algoritmisch volgens vaste
successieve procedures, problemen op te lossen. Bij de
probleemgerichte methode, volgens welke de kinderen
voorafl analyseerden wat essentieel is voor een bepaald
probleemgebied, ontstonden deze barriéres veel minder.
De kinderen waren minder geneigd om terug te vallen op
standaardprocedures en ze verkenden en analyscerden heel
bewust de op te lossen nieuwe problemen.

De theorie van Davydov

Tijdens ons vorige studieverblijf te Moskou (1977) hebben
we behalve met Davydov ook nog een aantal gesprekken
gevoerd met enkele van zijn naaste medewerkers te weten
Zak, Mikulina en Ajdarova. Deze onderzoekers richten
zich op diverse, maar theoretisch nauw samenhangende
deelgebieden van de theorie van Davydov, resp. het reflec-
ticve denken, het theoretisch denken in relatie tot het wis-
kundeonderwijs en op het gebied van het moedertaalon-
derwijs. We zullen deze onderzocken achtereenvolgens be-
spreken.

Zak doet voornamelijk onderzoek naar de kenmerken
van het reflectieve denken. Hij gaat it van dezelfde princi-
pes als Davydov. Volgens deze leidt reflectie, het onder-
zocken van de eigen activiteit tot het bewust hanteren van
principes en theoretische relaties. Inzicht in theoretische
relaties en structuren stimuleert omgekeerd weer het reflec-
tieve denken. Uit het verslag dat Zak ons uitbracht van zijn
recente onderzoeken naar reflectie, bleek dat hij in de
afgelopen jaren nieuwe dimensies van het reflectieve den-
ken had onderzocht, zoals het inwendig plan van handelen
en de analyse. In het theoretisch denken staan de verschil-
lende dimensies in een specifieke relatie tot elkaar en wel als
volgt: de mens, als subject, analyseert zijn wereld, het ob-
ject. Hij wordt met vragen en problemen geconfronteerd en
probeert in die problemen door te dringen. Omdat hij meer
begrip krijgt van de problemen, deze analyseert en her-
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structureert, veranderen voor hem deze problemen. Het
object verandert dus, maar daarmee verandert ook het
subject als gevolg van een groeiend inzicht. Het subject stelt
telkens cen nieuw inwendig plan van handelen op en op
basis daarvan vindt ook steeds een nieuwe analyse plaats.

Door een voortdurend veranderende analyse verandert
zowel het object t.o.v. het subject als ook het subject t.0.v.
het object. Het laatste in die zin dat het subject steeds meer
greep krijgt op de wereld. In dit procesis het subject telkens
genoodzaakt te reflecteren over zijn analyse. De reflectie is
dus niet direct gericht op het object, maar op de analyse en
op de ontwikkeling van het steeds veranderend inwendig
plan van handeling. Als we spreken over theoretisch den-
ken dan wordt dit gehele proces bedoeld.

Ook Ponomarév spreckt over het inwendig plan van
handeling. Deze gebruikt het begrip echter in de zin van het
mentale niveau. Zak bedoelt met inwendig plan van hande-
ling echter de voorgenomen activiteit, het doel van de vol-
gende handeling. Een tweede verschil is volgens Zak, dat
Ponomarév niet het theoretisch denken onderzoekt.

Met Mikulina bespraken we o.a. de in de inleiding reeds
vermelde kritick van Freudenthal op de door Davydov
gehanteerde onderscheiding tussen theoretische en empiri-
sche begrippen in de wiskunde. Mikulina onderschreef
Freudenthals standpunt, maar gaf daarbij aan dat Davydov
dit onderscheid in de wiskunde ook niet maakt. Als Davy-
dov spreekt over begrippen in de wiskunde dan doelt hij
altijd op relaties en structuren.

Mikulina benadrukt dat met het begrip theoretisch in de
opvattingen van Davydov in cerste instantie het proces en
de kwaliteit van het denken wordt aangeduid. Davydov
meent nl. dat kennisverwerving gebaseerd kan zijn op twee
principieel te onderscheiden denkwijzen: de empirische en
de theoretische. Deze op de dialectische logica gebaseerde
onderscheiding hangt nauw samen met de specifieke relatie
die Davydov onderkent tussen de begrippen abstract en
concreet en tussen abstract en theoretisch. Volgens Davy-
dov is in de onderwijspsychologie hoofdzakelijk aandacht
besteed aan het empirisch denken. Hij is voorstander van
de vorming van theoretisch denken en hij meent dat dit
gevormd kan worden door in het onderwijs de weg te
volgen van abstract (dat wil zeggen modellen, structuren en
relaties) naar concreet (of bijzonder). Deze aanpak hoeft
echter niet tot puur deductieve kennisverwervi ng te leiden,
omdat het abstracte telkens in of door situaties gemateriali-
seerd of geconcretiseerd wordt. In een situatie is dus de
structuur verscholen die de kinderen moeten opsporen en
het probleem dat ze moeten ontdekken. Hierbij gaan de
kinderen van het bijzondere naar het abstracte en weer
terug. De essentie van de procedure wordt gevormd door
dit dialectisch proces. Dit proces is voor Davydov het' meest
karakteristicke voor (de vorming van) het theoretisch den-
ken,

Wij legden haar bovendien de kritiek voor die in Neder-
land wordt geuit aangaande het idee van de logische ana-
lyse, waar zij zich vanuit Davydovs theorie op baseert (Tref-
fers, 1979). Om deze kritiek te concretiseren, toonden wij
haar het werk van het 1.O.W.O. en ons werk. Zij onder-
schreef de uitgangspunten die daaraan ten grondslag liggen,



maar was van mening dat het concept van de logische
analyse nict noodzakelijkerwijs hoeft te leiden tot te smalle
ingangen voor wiskundige onderwerpen, zoals Treffers
stelt. Ook zij zoekt naar concretiseringen in situaties die
volgens haar zowel ‘closed’ (het probleem oproepend) als
‘close’ (voor de leerlingen herkenbaar) moeten zijn, Ze
merkte daarbij op dat zij echter niet verbonden is aan een
leerplaninstituut, maar aan cen psychologisch (onder-
zoeks)instituut en dat het daarom niet haar taak is een
integraal wiskundeprogramma te ontwikkelen. Natuurlijk
ontwikkelt Mikulina wel onderdelen van een programma.
Dit is immers cen voorwaarde om het theoretisch denken
van de kinderen te onderzoeken. Zonder speciaal ontwik-
keld onderwijs is het nict mogelijk het theoretisch denken
te onderzocken. De programma’s zijn cchter geen doel
maar middel.

Uitvoerig ging Mikulina nog in op een recent onderzoek,
waarin nagegaan werd in hoeverre de kinderen die op de
experimenteerschool haar wiskundeprogramma hadden
gevolgd (zie Van Parreren, Nelissen 1979, pag. 121 e.v.) in
staat waren de verworven kennis te gebruiken bij het leren
van het traditionele rckenen en het cijferen (0.a. de z.g.
hoofdbewerkingen). Uit dit onderzoek was gebleken dat de
meeste kinderen van het voorafgaande programma ruim-
schoots profiteerden en bovendien veel sneller de vereiste
algoritmen beheersten, vergeleken met de kinderen op
niet-experimenteerscholen.

Mikulina deelde ons ook mede dat het onderzoeksinsti-
tuut waaraan zij verbonden is, niet meer alle wind mee
heeft. Sommige autoriteiten zouden liever een eind zien
komen aan al dat theoretische geéxperimentcer en daarbij
de voorkeur geven aan bruikbare kant-en-klare onderwijs-
programma’s zoals die van Zankov.

Uitvoerige gesprekken voerden we vervolgens met Ajda-
rova die een o.. bijzonder origineel en belangrijk experi-
menteel programma ontwikkeld heeft op het gebied van het
taalonderwijs. Met behulp van dit programma wil zij na-
gaan hoe de kinderen hun eigen taal leren onderzoeken
waarbij de vorming van het theoretisch denken en de reflec-
tie een belangrijke rol spelen. In nauwe samenhang hier-
mee onderzoekt ze de taalontwikkeling.

Een belangrijk moment in dit leerproces is het voortdu-
rend analyseren van de structuur van de taal en het door de
kinderen zelf ontwerpen van modellen en schema's waar-
over ze reflecteren. Uit de beschikbare literatuur ( Ajdarova
L. I, Gorskaja L, Ja en Cukerman G. A. 1979) krijgt men
de indruk dat de weergegeven schema’s door de auteurs
bedacht zijn. In de gesprekken met Ajdarova ontdekten we
echter dat deze schema’s door de kinderen zelf bedacht
worden; elk kind ontwerpt zijn eigen schema’s en modellen.
Deze schema's vormen dus niet het startpunt, maar het
resultaat van het onderwijs. Vervolgens fungeren deze
schema’s als de basis voor reflectie, waarbij de kinderen
bijv. nagaan wat ze al wel én nog niet weten, Ook onder-
zoeken ze aldus hun eigen onderzocksmethoden en zelfs
hun eigen individuele taalontwikkeling. Een ander belang-
rijk aspect in het experiment van Ajdarova is de grote mate
van zelfstandigheid waarmee de kinderen hun onderzoeken
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uitvoeren en er samen over discussiéren. De kinderen vol-
gen dus geen standaardtaalboek jes, maar ze ontwerpen hun
eigen tekst- en werkbocken waarvan Ajdarova ons vele
voorbeelden toonde.

Op basis van de boven beschreven uitgangspunten is
Ajdarova ook gestart met een nieuw onderdeel nl. ‘poética’.
Een publikatie over dit onderwerp in het Nederlands wordt
voorbereid door Nadja Louwerse, die enige tijd bij Ajda-
rova werkte.

Ajdarova deelde ons tenslotte mede dat in Moskou on-
langs een onderzocksgroep was gestart met een experi-
ment, dat gebaseerd is op de door haar ontwikkelde theorie,
op het gebied van het vreemde talenonderwijs.

De thearie van Podd'jakov

Zoals gezegd onderzoekt Podd'jakov trial-and-error ge-
drag en z.g. probeerhandelingen (Podd’jakov, 1979). Dit
type handeling wordt door vele sovjetpsychologen buiten
beschouwing gelaten en niet onderzocht. Vaak ook wordt
er geringe betekenis aan toegekend of men tracht dit gedrag
in de onderzocken systematisch uit te sluiten. Podd jakov
onderzoekt juist wel trial-and-error gedrag en met name de
wijze waarop dit gedrag overgaat in probeerhandelingen.
Deze overgang is het gevolg van analyse van de resultaten
van de handelingen waarbij de aandacht zich richt op het
verschil tussen het verkregen en het vereiste resultaat en de
grootte en de richting van het verschil. Trial-and-error ge-
drag zal altijd een rol spelen als mensen problemen willen
oplossen, zo meent Podd'jakov. Een volgende motivering
voor dit onderzoeksthema is dat hij de invloed wil bestude-
ren die het ontwikkelen van zoekmethoden heeft op de
cognitieve ontwikkeling.

Een belangrijk uitgangspunt in zijn theoric is het idee
dat in het proces van kennisverwerving twee tegengestelde
bewegingen een rol spelen. Het proces van on-
gestructureerde naar gestructurcerde kennis en omge-
keerd. Als we over een object icts te weten komen, krijgen
we de beschikking over gestructureerde kennis van dit ob-
ject, maar deze kennis leidt altijd weer tot gebieden waar-
over we nog niets weten, dus tot ongestructureerde kennis.
Hiermee moeten we leren omgaan. Het proces van gestruc-
tureerde naar ongestructureerd is voor Podd'jakov een be-
langrijk onderzoeksgebied en dit staat in nauwe relatie met
zijn interesse in de ontwikkeling van de probeerhandelin-
gen en zoekmethoden. Het onderwijs confronteert de kin-
deren te veel met slechts duidelijke, begrensde kennis; een
kind leert aldus niet dat kennis ook 'mysterieus’ en onbe-
kend kan zijn en zijn denken wordt daardoor standaard,
sjabloonmatig en statisch,

Interessant was vervolgens de relatie van Podd jakovs
idee&n met de theorie van Davydov, vooral omdat bij Da-
vydov het onderzoek naar de cognitieve ontwikkeling zich
uitsluitend richt op het basisschoolkind, terwijl Podd jakov
het denken van de kleuter onderzoekt. Het bleek dat vol-
gens Davydov de benadering van Podd'jakov een goede
voorbereiding vormde op het theoretisch denken.

De theorie van P. Ja. Gal'perin

Met Gal'perin en Podol'skij wisselden we van gedachten
over een aantal kernbegrippen uit Gal'perins theorie, die bij
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nadere uitwerking en analyse problemen en kritiek lijken
op te roepen (Nelissen, 1980).

Zo bespraken we evenals drie jaar geleden de betekenis
van de trapsgewijze procedure in relatie tot het creatieve
denken. In dit verband beschreef Gal'perin een onderzock
dat hij onlangs verrichtte en waarover binnenkort in Yop-
rosy Psychologii verslag zal worden gedaan. Onze twijfels
over de wijze waarop Gal'perin tot materialiseri ngen komt,
werden in de diskussiec met hem maar ten dele weggeno-
men. Methoden voor de constructie van een oriénterings-
basis zijn naar onze mening nog steeds te algemeen en te
onvolledig. Daarentegen bleek wel dat we het begrip orién-
teringsbasis veel ruimer moeten opvatten.

In principe stond Gal'perin niet afwijzend tegenover ons
idee om een oriénteringsbasis met opzet onvolledig te hou-
den teneinde die vervolgens samen met de kinderen te
construeren. In zo'n geval moeten er echter volgens Gal'pe-
rin steeds optimale voorwaarden en garanties zijn zodat de
kinderen niet in trial-and-error gedrag vallen. Over
Podd'jakovs theorie en over de theorie van probleemge-
richt onderwijs toonde hij zich dan ook gereserveerd. Aan
trial-and-error en probeerhandelingen kent hij geringe be-
tekenis toe, tenminste indien het gaat om het leren van
nieuwe kennis en activiteiten. Gal'perin gaat er dus vanuit
dat wij weten welke kennis en activiteiten wij de kinderen
willen leren en hij onderzoekt hoe wij dat moeten doen. Het
doen verwerven van deze kennis via ‘trial and error’ be-
schouwt Gal'perin, naar hij kernachtig opmerkte, als een
‘stap terug in de culturele ontwikkeling'. Zoals boven be-
schreven vormt dit type handelingen in het werk van
Podd'jakov (1979) juist het centrale onderzoeksthema.

Gesprek met Zindenko

Met Zintenko bespraken wij kennistheoretische proble-
men in de geschiedenis van de sovjetpsychologie., Uitvoerig
ging Zintenko daarbij in op actuele grondslagendiscussies
in relatie tot verschillende interpretaties van het werk van
Vygotskij. In het bijzonder behandelde hij verschillende
visies op het begrip interiorisatie en het begrip activiteit
(een kernbegrip in de sovjetpsychologie, zie 0.a. Leont'ev
1980).

De bestudering van de relatie tussen activiteit, emotiona-
liteit en cognitie achtte hij daarbij van fundamenteel belang.
Zijn eigen onderzoek richt zich o.a. op de funktie van
voorstellingen (‘images’) in de denkactiviteit.

Gesprek met Mencinskaja

Met Mencinskaja bespraken wij niet alleen het werk waar-
door ze in Nederland het meest bekendheid heeft gekregen
nl. haar opvattingen over algemene en specificke leerge-
schiktheid, maar gingen we met name in op de verschillen in
uitgangspunten die tussen haar en— zoals bekend — Gal'pe-
rin en Davydov bestaan. Zij meende dat, hoewel er sprake
is van een gemeenschappelijk platform, de belangrijkste
verschillen zich toespitsen op het gebied van de onder-
zocksmethoden. Davydov en Gal'perin leggen de nadruk
op formerende onderzocken, terwijl zij uitgaat van consta-
terende onderzoeken, waarbij ze geinteresseerd is in de
algemene persoonsontwikkeling. Gal'perin onderzoekt in-
teriorisatieprocessen en zij onderzoekt de exteriorisatie:
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beide processen ziet ze als een eenheid in die zin dat exterio-
risatic de interiorisatie veronderstelt.

Zij hecht veel belang aan de onderzoeken van Davydov
naar de vorming van het theoretisch denken, maar zijis van
mening dat het theoretisch denken op het empirisch denken
gebaseerd moet zijn; er is dus ook een belangrijke weg van
concreet naar abstract. Daarom doet ze onderzoek naar het
empirisch denken en met name naar het praktisch denken.

Het gesprek metJantos (Berli in, D.D.R.) zullen we in deze
kroniek niet weergeven. In dat zeer uitvoerige gesprek
kwamen nl. vrijwel alle onderwerpen en problemen terug
die in deze kroniek reeds vermeld zijn. Ons gesprek met
Jantos had voor ons een sterk evaluatieve functie.

Wij vermelden slechts dat Jantos evenals wi j een verbin-
ding probeert te leggen tussen het probleemgericht onder-
wijs en de theorie van Davydov. Voorts verricht hij momen-
teel onderzoek naar de invioed van samenwerken en com-
municatie op de cognitieve ontwikkeling en het reflectieve
denken.

Bestuit

De weergave van de gespreksthema's kon in deze kronick
slechts beknopt zijn. De geinteresseerde lezers maken wij
attent op de verslaggeving die t.z.t. beschikbaar komt. In-
dien de lezer daarin geinteresscerd is, ontvangen wij graag
een berichtje’,

In deze kroniek hebben we getracht een voorlopige in-
druk te geven van de vele gevarieerde onderwerpen op het
gebied van de (onderwijs)psychologie waar onze gesprek-
spartners anno 1980 hun onderzoeken op richten. Daarbij
worden vaak conflicterende grondposities ingenomen. De
onderzoeksgebieden kunnen daardoor inhoudelijk erg ver-
schillen. Zoals Mentinskaja echter benadrukte vullen ze
elkaar ook fundamenteel weer aan en is er ondanks de
verschillen toch ook sprake van een gemeenschappelijk
platform, '

Dit laatste blijkt ook uit het feit dat een aantal thema’s in
vele gesprekken telkens weer naar voren kwam, zij het met
een eigen invulling. Te denken valt aan: het reflectieve
denken, het ontstaan van psychologische barriéres, de rela-
tic tussen empirisch en theoretisch denken, heuristisch en
creatief denken, de relatie tussen motivatie, cognitie en
emotionaliteit, het begrip activiteit, emotionele en cogni-
tieve activering, de invioed van samenwerking op de cogni-
tieve ontwikkeling, criteria voor de opbouw van de inhoud
van het onderwijs en de mogelijkheden en grenzen van
probleemgericht onderwijs. Ongetwijfeld is Gal'perins
werk een sterke stimulans geweest in de ontwikkeling van
de psychologie in de Sovijet-Unie. Dit bleek uit de discussies
die rond zijn theorieén nog steeds actueel zi jn, waarbij o.a.
het idee van de oriéntering brede erkenning vindt. *

Vooral ook Davydovs theorie staat momenteel in het
centrum van de belangstelling; de discussie over zijn the-
orie, met name over de vorming van het theoretisch den-
ken, is voorlopig nog niet verstomd.

J. M. C. Nelissen
W. S. Klukhuhn
A. C. Vuurmans
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Slot. N., Tobben, tobben, tobben. Zeven opstellen over een aantal pertinente problemen in het doen van sociaal-wetenschap-
pelijk onderzoek, Swets & Zeitlinger B.V., Lisse, 1979, IX + 110 pag., f 20,75, ISBN 902650324 5.

Dit boek, zo stelt de auteur in zijn voorwoord, speelt zich af
rond de keuze van een onderzoeksbenadering. Het gaat
hierbij niet om een exposé over een aantal methodologische
kwesties in engere zin, veeleer beoogt Slot zich bezig te
houden met enkele grondslagen van de eigen wetenschap
en wetenschapsbeoefening. Hoewel dat in zijn geval de
psychologic is, bezit hetgeen aan de orde wordt gesteld
zonder twijfel ook relevantie ten aanzien van sociaal-we-
tenschappelijk onderzoek in het algemeen.

Zonder hem hiermee volledig te karakteriseren, behoort
Slot tot de uitgesproken voorstanders van een onafhanke-
lijke, niet op imitatie van de natuurwetenschappen geénte,
beoefening van de sociale wetenschappen. Zijn voortdu-
rend, zij het veelvormig, pleidooi dienaangaande vormt één
van de rode draden die zijn betoog kleuren. De discussie
over het overheersende nomothetische karakter van psy-
chologisch onderzoek en de wenselijkheid van de ontwikke-
ling van alternatieve onderzoeksmethodologieén vormt een
regelmatig terugkerend thema in de literatuur (cf. de re-
cente polemiek rond de ‘menswetenschappelijke methodo-
logie’ van Giorgi (1978), bijvoorbeeld de bijdragen hieraan
van Zwaan (1979) of Doeleman (1980)). Inderdaad is er
sprake van een sterke expansie van de positivistische weten-
schapsopvatting binnen het domein der sociale weten-
schappen. Dit is echter geen nieuws. De pleidooien pro (en
contra) een meer individualiserende, kwalitatieve, idiogra-
fische, etc., wetenschapsbeoefening binnen het objectge-
bied van de psychologie en andere sociale wetenschappen
zijn bovendien reeds frequent gehouden. Het lijkt dan ook
geen eenvoudige opgave aan een zo afgekloven been nog
een mals stukje vlees te ontdekken, groot genoeg om er de
tanden in te kunnen zetten. Alvorens Slots poging en de
relevantie van zijn bijdrage aan de discussie op hun merites
te beoordelen, volgt nu eerst een overzicht van de diverse
thema's die de auteur heeft gekozen om zjn standpunt,
telkens vanuit iets wisselende invalshoeken, te verdedigen
of toe te lichten.

In de meer theoretisch gerichte literatuur op het gebied
van de cross-culturele psychologie en het transculturele
onderzoek worden de termen ‘emic’ en ‘etic’ gehanteerd
om tegengestelde onderzoeksbenaderingen aan te duiden.
De ‘emic’ benadering probeert gedrag dat zich in een be-
paalde cultuur voordoet te beschrijven in termen van be-
grippen die in dezelfde cultuur worden gebezigd. De ‘etic’
benadering poogt gedrag te omschrijven in termen van
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externe criteria die de onderzoeker zelf aanbrengt en die
universeel geldig worden geacht. De strijdvraag in dit we-
tenschapsgebied laat zich formuleren als het ‘emic-etic di-
lemma’, dat wil zeggen het probleem om gegevens te ver-
krijgen die zowel intraculturele als interculturele validiteit
bezitten. Dit dilemma vormt het belangrijkste thema van
het eerste hoofdstuk.

In hoofdstuk 2 bespreekt Slot de meer vertrouwde tegen-
stelling ‘idiografisch-nomologisch’ als analogon van het
‘emic-etic dilemma’ uit hoofdstuk 1. Evenals in dat hoofd-
stuk wordt geargumenteerd dat een gecombineerde emic-
etic benadering een nastrevenswaardig ideaal is, wordt hier
gepleit voor het in sterkere mate betrekken van het idiogra-
fische gezichtspunt bij het verrichten van empirisch onder-
zoek. Ter illustratic wordt uitgebreid ingegaan op een on-
derzoek van Bem en Allen naar cross-situationele consis-
tentie van persoonlijkheidstrekken in het gedrag van indi-
viduén. Bem en Allen bestrijden de nomothetische aan-
name dat een bepaalde trekdimensie (of groep van trekdi-
mensies) universeel toepasbaar zou zijn op alle personen en
dat individuele verschillen gelijk gesteld moeten worden
met verschillende posities op die dimensies. Naar hun me-
ning is het noodzakelijk meer persoonlijke gegevens van
proefpersonen bij het onderzoek te betrekken, hetgeen zij
realiseerden door na te gaan in welke mate de onderzochte
kenmerken en de door de onderzoekers gehanteerde defi-
nities van deze kenmerken relevant waren voor de door hen
onderzochte individuen. Nomothetisch gebaseerd onder-
zoek, waarmee voorspellingen over mensen kunnen wor-
den gedaan, is volgens Bem en Allen gewoon een onmoge-
lijkheid. Het kost weinig moeite in te stemmen met hun
conclusie dat het in principe niet mogelijk is méér te berei-
ken dan het voorspellen van ‘some of the people some of
the time". Aan de andere kant gaat hun opmerking dat
‘onze argumenten lijken te impliceren dat een onderzoeker
het hoog-variabele individu gewoonweg moet opgeven(...)’
tach te ver. Het gevarieerde karakter van het menselijk
gedrag is geen reden er de regelmatigheden in te ontken-
nen.

In hoofdstuk 3 ‘Het menselijk subject in (psychologisch)
onderzoek’, kritiseert Slot de reductionistische benadering
van de mens als uitvloeisel van een strikt kwantitatief-statis-
tische onderzoeksbenadering. Veel onderzoeksopzetten
binnen deze benadering zijn toegespitst op €¢n of hooguit
enkele aspecten van de onderzochte persoon. De personen
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laten meestal geen spoor na van hun deelname aan het
onderzoek, ze leveren slechts geisoleerde brokjes gedrag
aan een pot gegevens, de zogenaamde *data-pool’. Ook de
voor dit type onderzock kenmerkende *autoritaire machts-
relatie’ tussen onderzoeker en onderzochte behoort tot de
doornen in Slots cog. Op blz. 31 citeert hij een kritiek van
Sanford die nog steeds hard aankomt: ‘we hebben een hele
generatic research-psychologen geproduceerd die nooit
van nabij naar mensen hebben hoeven kijken, laat staan
naar zichzelf, die zich er nog nooit een voorstelling van
hebben gemaakt hoe het zou zijn om proefpersoon in een
van hun eigen experimenten te zijn, die dan ook al lang de
werkelijkheid vit het oog verloren hebben dat hun experi-
mentele subjecten per slot van rekening mensen zijn. Ze
kunnen variabelen definiéren, hypothesen opstellen, expe-
rimenten ontwerpen, gegevens statistisch bewerken, publi-
ceerbare resultaten verkrijgen— en niet begrijpen waar het
nou eigenlijk allemaal om te doen is. Als je hun artikelen
leest krijg je een vreemd gevoel van de onwerkeli jkheid van
het hele gedoe: de opvatting die de auteurs van de variabe-
len en processen hebben lijkt er net naast te zitten; en dan
realiseer je je dat deze auteurs nog nooit naar de menseli jke
leefwereld gekeken hebben, ze gingen rechtstreeks van het
studiebock naar het laboratorium (of het ‘instituut’, L.T.)
cn van daaruit naar de drukker — en van daaruit weer in het
grote spel van het in de wacht slepen van onderzoekssubsi-
dies’. Hoewel deze kritiek van Sanford wellicht wat onge-
nuanceerd overkomt zal menigeen in zijn omgeving perso-
nen herkennen die aan deze typering voldoen en soms
bekruipt ook mij de angst dat het met name deze onderzoe-
kers zijn die hun artikelen geplaatst kri jgen bij redacties
met dezelfde “visie’ als zijzelf. Voor originaliteit is binnen
cen dergelijke wetenschappelijke praktijk in elk geval wei-
nig speelruimte meer over. Het hoofdstuk eindigt met een
Pleidooi voor een onderzoeksmodel waarin onderzoeker en
onderzochte als gelijkwaardige partners met elkaar samen-
werken, zij het dat (m.i. terecht) wordt erkend dat er vraag-
stukken of situaties kunnen zijn die toepassing van mislei-
ding of halve waarheden onvermijdelijk maken. De te on-
derzoeken personen dienen hierover echter van tevoren te
worden ingelicht. De keuze is dan aan henzelf,

In hoofdstuk 4 ‘De wetenschapper en de statistiek’ wor-
den behartenswaardige opmerkingen gemaakt over ge-
bruik en misbruik van statistische procedures, toetsing van
nulhypothesen en met name ook over het verbinden van
onjuiste consequenties aan statistische significantie, waarbi i
de aard van het gevonden verschil nogal eens buiten be-
schouwing wordt gelaten. Maar daar gdat het natuurli ik wel
om. Het schermen met een lage p-waarde om de juistheid
van een gevolgtrekking aan te tonen is bij lange na niet
voldoende. Het behoort tot de taak van de onderzoeker de
relaties die hij statistisch meent te hebben aangetoond na-
der te interpreteren, of, zoals Slot formuleert: ‘op de statisti-
sche hypothese volgt de wetenschappelijke hypothese’ (blz.
51). In navolging van Lykken wijst de auteur er verder op
dat voor de confirmatie van een theorie of hypothese één
enkel onderzoek zelden of nooit voldoende is om uitsluitsel
te geven. Vandaar het pleidooi voor replicatieonderzoek,
met name constructieve replicatie, d.w.z. herhaling van eer-
der gedaan onderzoek met ‘eigen’ procedures. De terechte
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conclusie Iuidt dat het empirisch onderbouwen van the-
onieén eigenlijk alleen maar kan geschieden via meervou-
dige bevestiging, het afleiden en toetsen van een aantal
aparte, quasi-onathankelijke voorspellingen. Het kan geen
kwaad nog eens onderstreept te zien dat statistische signifi-
cantie tot de minst belangrijke kenmerken van goed onder-
zoek behoort. Immers, het totale onderzoeksproces, com-
pleet met de beslissingen die daarin en daaraan vooraf-
gaand door de onderzoeker zijn genomen, dient op zijn
samenhang en aanvaardbaarheid te worden beoordeeld.

Hoofdstuk 5 *Over geestelijke gezondheid' houdt zich
bezig met de wirwar aan modellen en definities dic in de
loop der tijd zijn verzonnen met betrekking tot de begrip-
pen‘(ab)normaal’ en ‘geestelijke gezondheid'. De niet on-
verwachte conclusie is dat geen van deze modellen en defi-
nities afzonderlijk de wijsheid in pacht heeft. In ieder geval
wordt duidelijk hoe moeilijk het is tot een bevredigende
definitie van ‘geestelijke gezondheid® te komen. De oplos-
sing moet niet worden gezocht in de richting van een tot
mislukken gedoemde ‘objectivering’ van het begrip. Beter
is het te streven naar explicitering van de waarden en nor-
men die achter de diverse concepties verscholen liggen.
Daarop zou de discussie zich moeten toespitsen. Slot wijst
mijns inziens terecht op de overdosis aan aandacht voor de
‘negatieve” aspecten van geestelijke gezondheid vanuit de
wetenschappelijke psychologie en het opvallende tekort
aan aandacht voor positieve gevoelens en verschi jnselen die
met het begrip te maken hebben (‘liefde’, ‘hoop’, ‘capacitei-
ten’, e.d.). Hij wijst op de paradoxale situatie dat oplossin-
gen en interventies worden bedacht en uitgevoerd, waar
kennis van het ‘gezonde’, ‘normale’, ‘positieve’, etc. nog
nauwelijks voorhanden is. Dit inzicht behoeft overigens niet
te impliceren dat de hulpverlening maar moet worden stop-
gezet. Het hoofdstuk wordt afgesloten met een beschou-
wing over ‘positieve geestelijke gezondheid', Uitgangspunt
hierbij is dat geestelijke gezondheid méér is dan de afwe-
zigheid van psychische stoornis.

In hoofdstuk 6 ‘Een onderzoeksmodel' wordt gewezen
op de enig juiste volgorde bij het verrichten van weten-
schappelijk onderzoek, namelijk eerst een probleemstelling
formuleren, daarna methoden zoeken waarmee de zaak
kan worden benaderd. In navolging van de door hem be-
wonderde Maslow zet de auteurzich af tegen de tendens om
in methodologisch opzicht bevredigende experimenten
(onbeduidend of niet) te prefereren boven stoutmoedige,
vernieuwende ideeén waar het methodologisch kader nog
aan ontbreekt of tekort schiet. Kortom, we moeten af van
ons respect voor de methoden en technieken (hoe belang-
rijk ze ook zijn als middelen) die binnen een bepaald weten-
schapsgebied een rol spelen en onze aandacht meer richten
op de (relevantie van de) vraagstellingen die binnen dat
gebied naar voren worden gebracht, Veel waardering lijkt
Slot te hebben voor het *wetenschapshuis-model’ van Ter
Horst, waarin de etages niveau's van toenemende abstractie
voorstellen: de benedenverdieping is het concrete hande-
lingsniveau en naarmate men de trappen naar hogere ver-
diepingen beklimt, worden de verdiepingen steeds minder
‘levensecht’. Wat mij aanspreekt in dit modelis het pleidooi
voor het ‘afdalen” van de in abstracte termen redenerende
en argumenterende wetenschapstheorctici naar de realiteit
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van het alledaagse leven om ook daar eens hun licht over te
laten schijnen. Per slot van rekening vormt concreet hande-
len als hulpverlener een belangrijk onderdeel (én cen be-
langrijke doelstelling) binnen de agogische wetenschappen
enhetis inderdaad wat wereldvreemd dat de wetenschapsfi-
losofen binnen dat vakgebied zo zelden hun tanden wensen
te zetten in meer praktische problemen (uit vrees ze stuk te
bijten?). Overigens ben ik van mening dat het model van
Ter Horst wat te veel eer krijgt in dit hoofdstuk. Het schept
cen te ruim kader, waarin te weinig wordt geéxpliciteerd.
Voor bepaalde aspecten (individualiteit, uniciteit, creativi-
teit, e.d.) wordt terecht plaats ingeruimd, maar dat hiermee
een wezenlijk nieuw model voor onderzoek wordt gepre-
senteerd lijkt mij niet het geval,

In het laatste hoofdstuk ‘Power to the person’ zet de
auteur zich af tegen de ver voortgeschreden dichotomise-
ring binnen het wetenschappelijk denken, zoals weten en
geloven, lichaam en ziel, stof en geest, e.d. De behoefte om
te dichotomiseren vloeit zijns inziens voort it simplistisch
denken, de eenheid der dingen valt op deze wijze weg. De
tegenstellingen nomothetisch-idiografisch, kwantitatief-
kwalitatief, verstand-gevoel zijn verdere voorbeelden van
deze behoefte. Slots fundamentele aanklacht luidt dat der-
gelijke wetenschapsopvattingen neigen tot ontkenning van
complexiteit. De in onze cultuur aanwezige voorkeur voor
het rationele leidt tot een scheef beeld van de compexe
werkelijkheid. Het idee van de zelfverwerkelijking vormt in
zijn ogen een reactie op voornoemde dichotomisering, Het
is, op persoonlijk vlak, de strijd om tot ‘innerlijke eenwor-
ding’ te geraken, in weerwil van de meervoudigheid in het
westerse denken en leven. Hiervoor bestaat geen stan-
daardprogramma dat door iedereen kan worden gevolgd.
Ieder mens dient dit te realiseren op zijn eigen wijze. De
uniciteit van de persoon is voor Slot een belangrijk uit-
gangspunt. Dit verklaart mede zijn waardering voor Ter

Horst en zijn verwantschap met Hermans (1975). Tevens
verklaart het zijn scherpe kritick op wetenschappers als
Skinner, representant van een deterministisch mensbeeld
€n een natuurwetenschappelijke benadering van de mens,
waarbij bewustzijnsprocessen als terra incognita buiten be-
schouwing worden gelaten en toevlucht wordt gezocht bij
de bestudering van uiterlijk waarneembare, objectief te
bepalen grootheden. Het is niet verwonderlijk of toevallig
dat het boek eindigt met een lofzang op Maslow wiens
ideeén Slot zeker niet onberoerd hebben gelaten.

Slotis er naar mijn mening in geslaagd het pleidooi voor een
meer individualiserende, ‘menswetenschappelijke’ onder-
zocksbenadering te verrijken met origineel geformuleerde
gezichtspunten en vaak goed gekozen citaten. Hoewel hij
zeer duidelijk cen standpunt inneemt, komt zijn betoog
zelden drammerig of ongenuanceerd over. Een bezwaar is
dat er wel erg veel aan invalshoeken en gezichtspunten is
samengeperst in de context vanslechts 110 bladzijden. Men
zou wensen dat de auteur de tijd had genomen bepaalde
inzichten wat meer uitgebalanceerd te presenteren.. De
nieuwsgicrigheid naar toekomstige publikaties van de au-
teur is echter wel gewekt. Hij lijkt mij nog niet uitgeschre-
ven.

L. W. C. Tavecchio

Referenties:

Doeleman, W., In de ban van de methode of de methode in
de ban? Kennis en Methode, 1980, 4, 56-82.

Giorgi, A., Fenomenologie en de grondslagen van de psy-
chologie, Boom, Meppel,, 1978,

Hermans, H. I. M., Gaat de unieke persoon in de psycholo-
gie onder? Swets en Zeitlinger, Amsterdam, 1975,

Zwaan, E. ], In de ban der verschijnselen, Kennis en Me-
thode, 1979, 3, 380-386.

Giorgi, Amedeo: Fenomenologie en de grondslagen van de psychologie. Vertaling en inleiding van Th. de Boer, nawoord

van C. F. van Parreren. Boom, Meppel 1978.

Het werk van Giorgi is om verschillende redenen interes-
sant. Een ervan is dat hier nu in de psychologie gebeurt wat
in de sociologie al een aantal jaren vroeger gebeurd is. De
fenomenologie herleeft via impulsen uit de Verenigde Sta-
ten. In de sociologie was dat 0.a. het werk van Berger en
Luckmann, die Schiitz introduceerden. Schiitz, de in Euro-
pa haast vergeten Husserl-leerling, was in de U.S.A. zelf-
standig verder gegaan.

Giorgi kwam als student in Duquesne (Pittsburg, Pens.)
in aanraking met de Nederlandse filosofische fenomeno-
loog Kaam en was in Utrecht bij Linschoten in de nadagen
van de fenomenologie. In 1976 ontmoet hij op het NIAS
De Boer. De Boer vond de tekst van Giorgi belangrijk
genoeg omin te leiden en te vertalen, Van Parreren vond de
tekst gevaarlijk genoeg om in een nawoord tegen ‘een alles
verwerpende houding a la Giorgi' te waarschuwen; zo'n
houding was ‘weinig vruchtbaar’ vond hij. Zodoende werd
de Boom-uitgave zelf al controversicel. E. J. Zwaan gafin
Kennis en Methode (1979, nr. 3,) een kritiek waarin hi jnog
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negatiever oordeelt dan Van Parreren; hij was ‘geneigd
enkele kritische lijnen wat dieper in te griffen’, ‘de conse-
quentics van deze kritiek wat zwaarder’ te laten wegen. Dat
leidde tot een uitvoerige reactie van Wiljo Doeleman, In de
ban van de methode of de methode in de ban, Kennis en
methode (1980, nr, 1, 56-81), waarin hij o.a. zegt ‘Zwaan
blijkt daar niet alleen weinig waardering te hebben voor het
werk van Giorgi, maar ook lijkt de strekking van Giorgi's
betoog hem grotendeels ontgaan te zijn’. We gaan die
discussie hier niet overdoen. Het illustreert wel het belang
dat deze tekst heeft. .

De Boer, zelf voortreffeli jk Husserl-kenner, was de aan-
gewezen man voor een inleiding (9-33). Hij geeft daarin
een beschrijving van vier richtingen in de psychologie, die
gezien worden als ‘stadia op een weg' met een ‘interne
logica’: ‘De volgende richting probeert telkens antwoord te
geven op de problemen die de voorgaande opwierp.” . ..
‘Ik beproef met andere woorden een rationele reconstructie
van een stukje geschiedenis van de psychologie, waarbij ik



dan tevens de portee van het betoog van Giorgi meer reliéf
kan geven. Aan het begin van deze ontwikkeling (die uiter-
aard niet puur chronologisch is) staat een psychologie die ik
de naturalistische wil noemen. Daarop volgen de natuurwe-
tenschappelijke, de kritische en de fenomenologische of
menswetenschappelijke psychologie.’ (p. 12; cursief Th. d.
B)

Zijn conclusie is bemoedigend, zo van ‘laten we het eens
proberen’, want ‘Gaat de ervaring vooraf aan de reflectie,
dan ook de wetenschap aan de wetenschapstheorie’. Een
waarheid als een koe, die echter sommige wetenschapsfilo-
sofen te weinig bedenken.

Volgens Giorgi heeft de psychologie nog niet de volwas-
senheid bereikt; zij heeft het haar eigen paradigma nog niet
gevonden en is daarmee onvoldoende tot helderheid ge-
komen omtrent de wijze van benadering van haar object.
Dat leidt tot gebrek aan eenheid van de psychologie en tot
gebrek aan relevantie voor de wereld van elke dag. Hij wil
bijdragen tot verandering en/of vooruitgang in het concep-
tuele of theoretische kader. Aan het voorbeeld van ‘theorie
en onderzoek in de psychologie van het geheugen’ (hfst. IT)
wordt deze crisis dan toegelicht. Hfst. IIT geeft dan een
eerste inzicht in de fenomenologie als * . . . ten eerste de
studie van de fenomenen van de wereld zoals die door de
mens beleefd wordt en ten tweede is het cen methode om
dergelijke fenomenen te bestuderen.” (p. 74). Hfst. IV be-
licht de relatie van deze fenomenologic en de wetenschap
0.a.‘Desstelling dat de wereld van de wetenschap afgeleid is
van de leefwereld, betekent niet een ontkenning maar een
fundering van de wetenschap.” (p. 81). Jammer genoeg een
te kort hoofdstuk om grondig genoeg te kunnen zijn: 6
pagina’s. Hfst. V geeft Merleau-Ponty's kritiek op de tradi-
tionele psychologie en mondt uit in een pleidooi voor een
‘menselijke’ wetenschap. In hfst. VII laat Giorgi zien hoe de
eenheid van de psychologie zo gered kan worden, en aan
het probleem van de relevantie voldaan kan worden zonder
de wetenschappelijke strengheid op te offeren. Dan ook pas
zal er voldoende zelfbegrip komen in de psychologie.

Een helder betoog als geheel! Soms zou men het graag
uitvoeriger zien. Zelf hebben we bezwaren om het para-
digmatisch karakter van wetenschap zo centraal te stellen
als de auteur doet; (bijv. p. 36, waar zelfs gesproken wordt
overauthentiek paradigma). Het leidt te gauw tot ideaal-ty-
pologieén, die dan ook nog eens als norm gaan werken (zie
boven de opmerking van De Boer!). We zouden liever
willen spreken van wetenschapstradities, met heel ingewik-
kelde verwantschaps-, vriendschaps- en vijandschapsrela-
ties; maar ook bijv. naast elkaar levend, en elkaar ignore-
rend.

Het Nawoord van C. F. van Parreren is een waarschuwing.
Wel gaat hij ‘goeddeels akkoord' met ‘Giorgi's diagnose’,
maar niet met ‘de weg naar een meer zinvolle en meer
relevante psychologie-beoefening’. Wel ‘met de algemene
richtlijn’: psychologie is geen natuurwetenschap, maar
moet menswetenschap worden. Maar Giorgi's keuzen bij
de uitwerking van wat nu daarvoor karakteristick is over-
tuigen hem minder. Van Parreren vindt dat er wel ‘natuur-
wetenschappelijke begrippen en termen’ ‘mogen worden
gehanteerd' (p. 133). Trouwens Giorgi wijkt ook in de
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reflectie af van de oorspronkelijke betekenissen en daar-
mee moet ook de fenomenoloog met hypothetische con-
structa werken (N.B. op p. 83 spreekt De Boer uitvoerig in
een toelichtende noot erover wat nu juist precies het ver-
schil is tussen hypothesevorming in de natuurwetenschap-
pen en de transformatie van de alledaagse taal in de psycho-
logische taal van de onderzoeker). Maar het belangrijkste
blijft Van Parreren vinden het voorspellen en daarmee het
aanvaarden van causale relaties, waar Giorgi zich tegen
verzet,

Van Parreren zegt hierover o.a.: ‘Giorgi erkent nadruk-
kelijk de eis van relevantie die aan de psychologie moet
worden gesteld. Welnu, voor sommige mensen zal het in-
derdaad relevant zijn te begrijpen wat er aan de hand is, als
ze zelf of als anderen iets leren. Maar voor iedereen is het
belangrijk te weten te komen hoe je vlug, goed, plezierig,
kortom optimaal leert, en hoe je zulk optimaal leren bj j
anderen bevorderen kunt. De in de laatste tijd in snelle
opkomst zijnde onderwijspsychologie heeft dergelijke vra-
gen tot centraal thema, en in de huidige maatschappij,
zowel in West als in Qost, wordt veel verwacht van de
resultaten van deze vorm van onderzoek. . ... ... Ook in
de alledaagse leefwereld komen vragen die psychologisch
gezien betrekking hebben op de optimalisering van leerpro-
cessen, in de gedachtenuitwisseling tussen allerlei mensen
vaak aan de orde. Als leer- en onderwijspsycholoog weet ik
uit ervaring dat ieder zijn eigen leertheorie heeft, en de
anderen predies zo graag deelachtig daarvan maakt als psy-
chologen hun artikelen gepubliceerd en gelezen -willen
zien,” (p. 136-137), TS

Beperken we ons er toe even erop te wijzen dat ‘voor
iedereen’ (cursief Van Parreren) klinkklare nonsens is; be-
doeld is ‘velen’ of ‘de meesten™? Lang niet ieder mens wil
leren, zeker niet optimaal. Onderwijzers bv. bespeuren dat
wel eens. De hele passage (en het vervolg) spreekt van een
naief optimisme. Alsof menig zichzelf vaak tegensprekende
mens in zijn alledaagse leven ‘leertheorieén’ (cursief A. J.
B.) zou moeten hebben. Leerervaringen zijn eerst ervaring
en pas soms (een beetje) theorie.

Van Parreren zelf concludeert dat *een alles verwerpende
houding & la Giorgi weinig vruchtbaar is’ (p. 142).

Het bock sluit met een alleszins nuttig ‘Glossarium’. We
vonden verspreid in het boek enkele redenen waarom de
oude Utrechtse school faalde: Zij maakte de fout elke
natuurwetenschappelijke bestudering van de mens te ver-
werpen (De Boer, p. 27). De Utrechtse school zou geen
concreet onderzoeksprogramma hebben: ‘Het werd niet
duidelijk hoe op dit gebied, binnen het door de wijsgerige
antropologie uitgezette kader, empirisch onderzoek gedaan
moest worden.” (p. 28). En Giorgi zegt: *. .. één van de
oorzaken van het verval van de school was dat vertegen-
woordigers van die school onderzoek bleven doen in de
traditionele kaders van de experimentele psychologie.” (p.
142; cursief van Van Parreren), door Van Parreren met
instemming weergegeven. Niet geheel consistent: en . . . .
alle uitspraken zijn te globaal en gemakkelijk, met by. het
werk van Buytendijk of Langeveldin de hand, weerlegbaar.

Nu ja, mythevorming is er altijd geweest rond de
Utrechtse school. Het wordt tijd dat die geschiedenis eens
eerst grondig bestudeerd en dan beschreven wordt. Van
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Parreren meldt hierover: ‘Giorgi houdt zich momenteel
bezig met een historische en kritische analyse van het werk
van de Utrechtse fenomenologisch-psychologische school
uit de jaren vijftig. (p. 142). Is dat niet te moeilijk voor
tiemand die amper Nederlands spreekt of leest?

Het zal overigens de lezer duidelijk zijn dat we het bock

van Giorgi veel kritische lezers toewensen. Het is cen dege-
lijk betoog met duidelijke consequenties. Een goed boek,
mede door de toelichtingen van De Boer. En de tegenstan-
ders komen aan hun trekken bi j Van Parreren.

A. I. Beekman

J.F. W.Kok: Watis er toch et mijn kind? Over opvoeden en opvoedingsmoeilijkheden. Lemniscaat, Rotterdam, 1980, 144

blz., f 19,50.

Een ‘orthopedagoog’ was vroeger iemand die zich bezip-
hield met de opvoedings- en onderwi jsmoeilijkheden bij
kinderen dic een defect hadden meegebracht of verworven
hadden, dat hun ontwikkeling belemmerde. Het staat ach-
terop dit boek als de leeropdracht van de schrijver en dat is
juist. Tegenwoordig echter heeft men de verwarring liever
c¢n noemt men ook degeen die geenszins op deze specifieke
problemen gericht is maar in het algemeen hulp biedt bij
pedagogische moeilijkheden niet wat hi j is — een pedagoog
of iets dgl. — maar ‘orthopedagoog’. Hoewel de specialise-
ring van de auteur bij de eerste betekenis begonenzich lang
ontwikkelde langs dic lijn, is hij niettemin ook in de nicuwe
betekenis ‘ge-orthood'. Dit merkt men in het boek zelf niet;

hij is gewoon een pedagoog. En cen goeie. Men kan het
boekje voor de nietgeschoolde opvoeders zonder reserve
aanbevelen. Het is eenvoudig en duidelijk. Alleen in het
laatste hoofdstuk komen, weer eenvoudig en helder, een
paar ‘theoretische’ problemen aan de orde zoals b.v. nor-
men en waarden, en er wordt een enkele opmerking over
aanleg en erfelijkheid gemaakt. Het boek ordent zijn be-
toog om gevallen heen, geeft vrijwel geen bibliografische
informatie en zal dus zeker bij niet op vakvorming gerichte
lezers ten volle in de smaak vallen. En dit: terecht.

M. J. Langeveld

J. M. Cladder, Inleiding in de gedragstherapie bij ouder en kind, Swets & Zeitlinger, Lisse, 1980, 152 blz., f 30—,

ISBN 90 265 0340 7.

Als een arts zou zeggen, dat zi jn genezingbrengende werk-
zaamheid ‘eigenlijk een vorm van toegepaste biochemie’ is,
zou men de man voor zijn beroep fundamenteel en in
menselijke zin ongeschikt noemen. En vervolgens zou zijn
praktijk klanten genoeg krijgen, wicr bi jnaam ‘patiént’ zou
zijn. Als Cladder zijn boek begint, doet hij dat aldus: ‘Ej-
genlijk is gedragstherapie een vorm van toegepaste psycho-
logie, zowel naar inhoud als naar methode'. Daarop volgt
de tweede zin: ‘Alle theorieén die therapeutisch toepasbaar
zijn kunnen daarbij gebruikt worden...’ U ziet: ‘alle’.- En:
‘Dus de ideeén van de therapeut zijn afkomstig uit de
psychologie, als verzameling theorieén en de werkwijze is
afkomstig uit de psychologie, als empirische wetenschap.
Het doel van het werk van de therapeut daarbij is het kind
en de oudere mensen in zjn omgeving gelukkiger te ma-
ken... door het kind en de volwassenen om hem heen de
vaardigheden te leren die zij missen. Vaardigheden om
problemen op te lossen, om elkaar positief i.p.v. negatief te
beinvloeden, om verstandig te denken, en daardoor samen
zo gelukkig mogelijk te worden’,

Afgezien van vele andere presupposities is hiermee een
complete waardentheorie voorondersteld, die nergens ex-
pliciet gemaakt wordt, zodat de therapie in feite wordt wat
ze niet wezen wil: naief dictatoriaal. Dat wordt ook in het
reclame-hoofdstuk 12 duidelijk, waarin de Amsterdamse,
Rotterdamse en de Utrechtse cursus kort naast elkaar gezet
worden. Hetgeen mij spijt voor alle drie, zowel als voor de
lezer.

Dit bock is, zoals de auteur meedeelt, ‘meer bedoeld voor

104

hen die werken of gaan werken op M.O.B.’s, J.P.D.’s, en
kinderpsychiatrische poliklinicken, dan voor hen die wer-
ken met opgenomen zwakzinnige of psychotische kinde-
ren.’ Het accent ligt op het indirecte Karakter van deze
therapie wanncer zij via de volwassenen werkt in de natuur-
lijke omgeving van het kind. ( Pp.2-3). Nieuw ten opzichte
van zijn vroegere bocken zijn b.v. de zelfmodificatie, ou-
dercursus, rationele kindertherapie, hypnose, paradoxale
interventie. De gedragstherapie bij ouder en kind is nog
steeds in ontwikkeling. Na elk hoofdstuk wordt Neder-
landse en Amerikaanse literatuur vermeld voor eventuele
verdere studie. Deze literatuur is gericht op technische
verbetering. De pedagogische problematick bli jftin de ge-
valsbesprekingen meer impliciet; de overwegingen geven
meer cen verslag dan een argumentatie, meer een techni-
sche opzet en planning benevens aanwijzingen, ‘hoe het
moet of kan' dan een pedagogische verantwoording.

Als ik dit boekje niettemin voor bepaalde lezers accepta-
bel vind, is dat in de veronderstelling dat die lezers over
meer dan een louter intuitieve pedagogiek beschikken. In-
tegendeel: als kritische lezer kunnen zij hier allerlei infor-
matie vinden. Maar, de integriteit van de intuitieve lezer
vooropstellende, naast en licfst om hem, resp. met hem: is
bewust en geschoold pedagogisch denken zeer nodig. Aller-
lei praktisch-technische programopbouw voor de aanpak
van deze soort werk kan men zeker wel in dit boekje
vinden.

M. J. Langeveld
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Theodor Litt, Das Allgeneine im Aufbau der geisteswissenschaftlichen Erkenninis, mit einer Einleitung von Fr. Nicolin,

Felix Meiner, Hamburg, 1980, 71 blz.

Toen Litt in 1941 deze hoogst bizondere tekst in de ‘Be-
richte und Verhandlungen der Sichsischen Akademic der
Wissenschaften’ publiceerde (S. Hirzel, Leipzig), was hij
reeds als hoogleraar der plaatselijke universiteit afgetreden
als principiéle afwijzing van de nazi-regelingen tegen
Joodse collega’s. Een tweede maal werd deze tekst uitgege-
verin de serie der ‘Acta Paedagogoica Ultrajectina in 1959
bij Wolters in Groningen. Litt wijst hier het logische schema

P. A. M. Reynders, A. G. Bos, G. Henstra, W, M. Hopman,

Groningen, 1978, 190 pag. f 18,50. ISBN 900195935 (.

De dagelijkse praktijk van het leiden van een school, de
positie van de schoolleider, de plaats van de schoolleiding
binnen de organisatiestructuur, de taak die overige functio-
narissen binnen de school vervullen en de wijze waarop
binnen de gemeenschap het contact tussen de verschillende
geledingen verloopt, heeft zich lange tijd aan het oof van de
buitenwereld onttrokken. Sterker uitgedrukt: de bedrijfs-
kunde en organisatickunde heeft in het verleden nauweli jks
belangstelling getoond voor de school als organisatorisch
gegeven. -

Door de noodzaak van het bespreekbaar maken van
onderwijskundige ontwikkelingen, door het vorm’ geven
" aan democratiseringsprocessen, door de schaalvergroting,
door het aan de orde stellen van veranderende opvattingen
over het pedagogisch-didactisch klimaat in de school, is de
laatste jaren de belangstelling sterk gegroeid om de school
als organisatorisch fenomeen onder de loupe te nemen. Zo
is bij de Gelderse Leergangen te Amhem de groep ‘School-
organisatic en onderwijsmanagement’ ondergebracht dic
zich mede ten doel stelt de kwaliteit van het management in
de school te vergroten.

Tegenwoordig verschijnen ook regelmatig boeken op de
markt die de schoolorganisatie als onderwerp van bespre-
king hebben. Zo verscheen ook in 1978 bij Wolters-
Noordhoff B.V. ‘De praktijk van de schoolleiding’ deel I
door Drs. P. A. M. Reynders c.s.

In dit eerste deel wordt op een gevarieerde wijze aan-
dacht geschonken aan aspecten van het functioneren van de
schoolgemeenschap en aan de rol van de personen die
daaraan leiding moeten geven. Deze afwisselende manier
van presenteren heeft als voordeel dat de lezer geboeid naar
het volgende hoofdstuk toeleest, maar als nadeel moet
vermeld worden het feit dat de lezer zich niet direct over het
probleemgebied een totaalbeeld kan voorstellen.

Zo zou hoofdstuk I en Il waarin successievelijk gespro-
ken wordt over ‘Het probleem van de leiding van cen
school’ (I) en ‘Enige onderwijskundige overwegingen t.a.v.
het schoolleiderschap’ (II) logischer wijze gevolgd kunnen

van inductic en abstractie voor de geesteswetenschappen
als onvoldoende af. De relatie tot het ‘bizondere’ bli jft daar
ook voor de ‘algemene’ begrippen onontkoombaar. In zi in
totale werk maar ook in de methodologische discussie over
de menswetensschappen blijft deze kleine tekst onontbeer-
lijk.

M. J. Langeveld

De prakiijk van de schoolleiding, Wolters-Noordhoff B.V.,

worden door hoofdstuk VI, waarin het thema ‘De school-
leiding in evenwicht’ behandeld wordt.

Het in hoofdstuk X behandelde onderwerp ‘Welzijn en
spanningen’ zou een natuurlijk vervolg zijn op hoofdstuk
IV waarin de ‘Beleidsbepaling binnen de school’ aan de
orde is.

Naast deze algemene opmerking betreffende de plaats van
de verschillende hoofdstukken, kan gezegd worden dat de
afgeleide aandachtsvelden die in de verschillende hoofd-
stukken verder aandacht krijgen, met gevoel voor de reali-
teit gekozen zijn. De schoolleider in de praktijk vindt er met
een grote mate van herkenbaarheid opgesomd zijn dage-
lijkse zorgengebicden. De leesbaarheid van de verschil-
lende hoofdstukken wordt sterk bevorderd door de grijze
praktijk-noten, praktijkberichten die ook aan de niet inge-
wijde lezer een goede indruk geven van de complexiteit,
gevoeligheid en gevarieerdheid van alles wat er op een
school gebeurt of dient te gebeuren.

Het boek ‘De praktijk van de Schoolleiding’ geeft naar zijn
inhoud de indruk dat het geschreven is door personen die
deze praktijk van zeer nabij kennen. Bovendien spreekt uit
de sfeer van het boek dat hier auteurs aan het werk zijn
geweest met hedendaagse opvattingen over de manier
waarop een schoolorganisatie anno 1980 geleid zou moeten
worden. Zij geven blijk feeling te hebben voor wat men
noemt ‘Procesgericht management'.

Te betreuren valt dat deze feeling niet verder uitgebreid
is tot terdege uitgeschreven modellen van procesbegelei-
ding. Vanuit de beschreven praktijk worden wel aanzetten
gegeven in de vorm van adviezen, maar werkelijk hanteer-
bare handreikingen zijn het niet geworden. Zodoende heb-
ben de auteurs zich duidelijk gehouden aan de titel van hun
boek ‘De praktijk van het schoolleiden’,

J. C. M. Ploum
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Onderwijs Research Dagen Maastricht, 23
en 24 april 1981

Onder auspicién van de Vereniging voor Onderwijs Rese-
arch (VOR) worden in 1981 voor de achtste keer de On-
derwijs Research Dagen (ORD’81) georganiseerd.

Het programma bestaat uit de volgende punten:

A. Themagebonden paperbehandeling (thema’s: Metho-
denleer, Onderwijsbeleid en - planning, Leerplanont-
wikkeling, Universitair onderwis, Samenwerking
W.0. - H.B.O., Probleemgestuurd onderwijs, Onder-
wijsleerprocessen)

Presentatie van vrije papers
VOR-cursussen

. Marktpresentatie van activiteiten rond het onderwijs-
onderzoek
Avondprogramma

m onw

Voor uitgebreide informatie en inschrijving wende men
zich tot het Secretariaat ORD’81, Rijksuniversiteit Lim-
burg, Postbus 616, 6200 MD Maastricht, tel.; 043-
88 8258

NVO-cursus  Kindermishandeling en de
praktijk van de hulpverlening

De Nederlandse Vereniging van pedagogen, onderwijs-
kundigen en andragologen (NVO) organiscert in samen-
werking met de Vereniging Tegen Kindermishandeling
(VKM) een cursus ‘Kindermishandeling en de praktijk van
de hulpverlening’. Deze cursus is gericht op het verschaffen
van een beeld van de praktijk van de hulpverlening bij
kindermishandeling en wil er toe bijdragen, dat de cursisten
hun eigen betrokkenheid bij problemen rond kindermis-
handeling verkennen en gezamenlijk bespreken.

De cursus wordt gegeven op 11 en 12 maart 1981 in het
Troelstra-oord te Beekbergen. Voor nadere inlichtingen
kunt u zich wenden tot het secretariaat van de NVO., Nic.
Maesstraat 120 hs., 1071 RH Amsterdam, tel.: 020-
733293

Internationaal Symposium Paedologic

Ter gelegenheid van het 50-jarig bestaan van het Pacdolo-
gisch Instituut te Amsterdam, wordt op 14 en 15 mei 1981
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in het Kupersoord te Amersfoort een internationaal sym-
posium gehouden met als thema: ‘Pacdologie, nu en in de
tockomst, integratie van theorie en praktijk. ‘Hoe zal het
werk, ten behoeve van kinderen, jeugdigen en hun gezin-
nen er de volgende 10 jaar uitzien'?’

De onderwerpen die aan de orde komen zijn: cognitieve en
sociale ontwikkeling, neuropsychologic van het kind,
nieuwe behandelingsmethoden, follow-up onderzoek en
disseminatie.

Voor nadere inlichtingen kunt u zich wenden tot mevrouw
C.G.M. Kemper, Paedologisch Instituut, Vossiusstraat 56,
1071 AK Amsterdam, tel.: 020-73 21 78

Oprichting Vereniging voor de Didactiek
van het Moedertaalonderwijs (VDM)

Ter bevordering van onderwijs en onderzoek op het terrein
van de didactick van het moedertaalonderwijs is de in de
titel genoemde vereniging opgericht. De vereniging wil
trachten haar doel te bereiken door het bijeenroepen van
algemene vergaderingen, het formeren van ad hoccommis-
sies, het instellen van werkgroepen, het organiseren van
studiedagen en -conferenties en vertegenwoordiging in li-
chamen waarin de belangen van de’ moedertaaldidactick
behartigd moeten/kunnen worden. Leden van deze vereni-
ging kunnen zij zijn die krachtens hun aanstelling op dit
terrein werkzaam zijn, alsmede zij die daarvoor door de
aard van hun werkzaamheden in aanmerking komen. De
voorzitter van het bestuur is J.J. Sturm: secretaris: Dr. J.
Griffioen, Middelstumerweg 5, 9959 TC Onderdendam,
(5900-92 91. Nadere inlichtingen kunnen bi ] het secretari-
aat ingewonnen worden.

Werkgroep Beginnende Leraren

Op 17 oktober 1980 vond de oprichtingsvergadering plaats
van de Werkgroep Beginnende Leraren (WBL) van de
Vereniging voor Onderwijsresearch (VOR). De werkgroep
stelt zich ten doel onderzoek van m.n. de leden van de
werkgroep naar de praktijk van aanstaande en beginnende
leraren van welk schooltype dan ook maar te stimuleren, te
evalueren, te bespreken etc. Opgave voor deelname bij één
der cobrdinatoren:

Dr. J. Grifficen, Middelstumerweg 5, 9959 TC Onder-
dendam, 05900-92 91
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Drs. Th. Wubbels, Vakgroep Natuurkundedidactiek, 030-
53 13 01/1179. -

Inhoud andere tijdschriften

Pedagogisch Tijdschrifi/ Forum voor Opvoedkunde
Se jaargang, 1980, nr. 9

Vrijheid van onderwijs, beleden en bestreden (1), door R.
Beijon en L. de Jonge

E. Séquin (1812-1880): na een eeuw nog steeds actueel
(IT), door M. Van Walleghem

Een instrument voor het expliciteren van innovatiethe-
orieén, door W. van de Grift

De invloed bij de adolescent van de seksuologische veran-
deringen op de schoolprestaties, door A. Geeraert
Kroniek en documentatie

Boekbespreking

Pedagogisch Tijdschrift/Forum voor Opvoedkiinde
Se jaargang, 1980, nr. 10

Vrijheid van onderwijs, beleden en bestreden (I1), door R.
Beijon en L. de Jonge

Onderzoek binnen de universitaire lerarenopleiding in Ne-
derland, door J.H.G.I. Giesbers, C.J.J.A. Morsch en J.H.J.
Stakenborg

Gelijke kansen en onderwijs, door J.H. van der Burgt
Kroniek en documentatie

Boekbespreking

Tijdschrift voor Onderwijsresearch
Se jaargang, 1980, nr. 6

Klassieke itemindices en de verwachting van de iteminfor-
matie, door R. F. van Naerssen

Het effect van lokale deelname aan verschillende typen
Secundair onderwijs op individuele schoolloopbanen, door
J. Dronkers en E. Diekerhof

Notities en Commentaren

Statistische regressie — enkele methodologische notities,
door K.M. Stokking

Boekbesprekingen

Mededelingen

Tijdschrift voor Orthopedagogiek
19¢ jaargang, 1980, nr. 11

In memoriam Jo van der Schaaf, door L. Stevens

Van de redactietafel, door R. de Groot

Vijftien jaar Haags Mytylcentrum, door P.J.L. de Wit
De problematische opvoedingssituatie van het meervoudig
gehandicapte kind, door J. Boog

Interdisciplinaire samenwerking in de praktijk, door Th. C.
Jansen

Gezinsbegeleiding vanuit een setting voor meervoudig ge-
handicapten, door B. Oosting en N. Baaijen-Velders
Boekbespreking

Weetwinkel

Mededelingen

Tijdschrift voor Orthopedagogiek
19e jaargang, 1980, nr. 12

Redactioneel, door J. van Weelden

Wie niet horen wil, wil ook niet voelen, door J. van Weelden
Twee aandachtspunten tijdens de begeleiding van (pre-)
delinkwente jongeren, door J. E. Rink

Het straffen van (pre-)delinkwente jongeren, door J. E.
Rink

Gefopt: ezels! Reactie van A. Wiltenburg-van der Molen
Boekbespreking

Weetwinkel

Ontvangen boeken

Achter, V. van, Brief aan onderwijsvernieuwers. Over op-
voeding en vorming in het vernieuwd secundair onderwifs,

Uitgeverij Lannoo, Tielt/ Amsterdam, 1980, f 28—

Boonman, C. en J. Zwarts (Red.), Tekstbestudering. Bij-
dragen tot de Onderwijsresearchdagen 1980, Staatsuitgeve-
1ij, 's-Gravenhage, 1980

Claessen, J.F.M., Moderne vreemde talen uit balans. Een
onderzoek naar behoeften aan moderne vreemde talen in
relatie tot het vreemde-talenonderwijs, Staatsuitgeverj,
's-Gravenhage, 1980

Erkamp, A., Ervaringsleren. Praktijkinformatie voor vor-
ming en onderwijs, De Horstink, Amersfoort, 1980,
f14,90

Gorkum, J. van, Werkschrift school - ouders, Uitgevenij
Nelissen, Overveen, 1980, f 24,90

Groot, A. D. de, en I. C. Traas, Onderwijs van binnen en
van buiten. Kritische en constructieve bijdragen tot de on-
derwijsdiscussie, Van Loghum Slaterus, Deventer, 1980,
£36,50

Hendriks, A, F. en R. Verstegen, Gedragsproblemen in de
klas, (derde, herziene druk), Dekker & van de Vegt, Nij-
megen, 1980, f 19,50

Hoksbergen, R. en H. Walenkamp, Opgroeiende adoptief-
kinderen, Leven en groei van buitenlandse adoptiefkinderen
in het Nederlandse gezin, Van Loghum Slaterus, Deventer,
1980, f 29,50

Hoog, R. de, H. Stroomberg, H. van der Zee (Red.), Ver-
anderen door onderzoek. Bijdragen uit de andragologie,
Boom, Meppel, 1980, f 39,50

Husserl, E., Filosofie als strenge wetenschap (vertaling van:
Philosophie als strenge Wissenschaft, 1911), Boom, Mep-
pel, 1980, f 32,50

Kok-Damave, M. de, De Curvo-strategie: Handboek voor

107



Mededelingen

leergangontwikkeling,
1980

Staatsuitgeverij, ’s-Gravenhage,

Langeveld, M. ., Elk kind is er één. Meedenken en meehel-
pen als het misgaat bij grootworden en opvoeden (derde
druk), Uitgevenj Callenbach, Nijkerk, 1980, f 30—

Leune, JM.G., Wat is onderwijssociologie? Van Loghum
Slaterus, Deventer, 1980, f 7,50

Maas, A.C., Naar beter basis-onderwijs, Uitgeverij Nelis-
sen, Overveen, 1980, f 28,50

Peeters, Th., Over autisme gesproken. Een serie vraagge-
sprekken met Engelse deskundigen over autisme, Dekker &
van de Vegt, Nijmegen, 1980, f 24,50

Ploeg, J. D. van der, Stress bij jeugdigen. Psychosociale
aspecten van stress bij jeugdigen in problematische opvoe-
dingssituaties, Samsom Ultgeverij, Alphen a/d Rijn, 1980,
f71,50

Simons, P.R.J., Vergelijkenderwijs: Onderzoek naar de in-
vioed van metaforen op het leren, (dissertatie), Van Spaen-
donck Drukkerij, Tilburg, 1980

Stroomberg, H. P. (Red.), Volwassenen-educatie. Proble-
men en perspectieven. Bijdragen tot de Onderwijsresearch-
dagen 1980, Staatsuitgevenj, ’s-Gravenhage, 1980
Veenman, S.A.M., en J.JM. Kok (Red.), Opleiding van
onderwijsgevenden. Bijdragen tot de Onderwijsresearchda-
gen 1980, Staatsuitgeverij, 's-Gravenhage, 1980

Voort, T.H.A. van der, Afstandsonderwijs. Bijdragen tot de
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Onderwijsresearchdagen 1980, Staatsuitgeverij, 's-Graven-
hage, 1980

Weyer, M., Adoptie ... maar dan! Ervaringen van ouders
met een geadopteerd kind, Samsom Uitgeverij, Alphen a/d
Rijn, 1980, f 24,75

Wolters, B.J.M., Studies over creativiteit. In het bijzonder
over het creatieve denken, Staatsuitgeverij, ’s-Gravenhage,
1980

Wubbels, Th. en W. Elsendoorn, Begeleiden, luxe of nood-
zaak? Uitgeverij NIB, Zeist, 1980, f 28,50

Ontvangen rapporten

Drift, K. van der, W. F. Langerak, J. M. Moonen en P. Vos,
Eindrapport van het proefproject computergestuurd onder-
wifs? Bureau Onderzoek van Onderwijs, Rijksuniversiteit
Leiden

‘Begeleidraad'. Beschrijving van een opzet van de begelei-
ding van beginnende leraren aan een school, Vakgroep Na-
tuurkunde-Didaktiek, Subfaculteit Natuur- en Sterren-
kunde, P.D.I. voor de Leraarsopleiding, Rijksuniversiteit
Utrecht

Welvaart, AM.P., Verkeersonderwijs op scholen, Ver-
keerskundig Studiecentrum, Rijksuniversiteit Groningen

Jaarverslag 79 van de Stichting Psychologisch Pedagogisch
Instinaut, Amsterdam



In Memoriam Prof. Dr. C. E. Vervoort

De op 3 februari 1981 onverwacht en veel te vroeg
overleden Cor Vervoort, sedert 1976 lid van de re-
dactie van Pedagogische Studién, mag zonder twijfel
als de grondlegger van de onderwijssociologie in Ne-
derland worden beschouwd. Niet alleen omdat hij de
eerste was die in het nederlandse wetenschappelijk
onderwijs een onderwijsopdrachtin de sociologie van
onderwijs en opvoeding vervulde, n.l. metingang van
1963 in Leiden, en niet alleen omdat hij tot voor kort
de enige hoogleraar onderwijssociologie in ons land
was, n.l. aan de universiteit van Nijmegen, maar
vooral omdat hij deor zijn werk, zijn publikaties, zijn
onderzoek en zijn stimulerende invloed de sociologi-
sche benadering van het onderwijs in Nederland al
sinds de vijftiger jaren belangrijke impulsen heeft
gegeven.

Die belangstelling voor het onderwijs als een soci-
aal fenomeen, d.w.z. als een geheel van activiteiten
dat naar vorm, inhoud en effect niet alleen bepaald
wordt door de kenmerken van de individuen die
daaraan deelnemen, maar ook door de sociale omge-
ving waarvan het deel uitmaakt en waarop het zelf
weer van invloed is, kwam bij Vervoort het eerst tot
uiting in zijn onderzoek onder de Leidse studenten,
waarvan het verslag in 1959 onder de titel ‘Nihilisme
onder de Leidse studenten’ is gepubliceerd.

In aansluiting daarop zijn in het eind van de vijfti-
ger en het begin van de zestiger jaren van zijn hand
vele artikelen, bijdragen en studién verschenen in de
Sociologische Gids, Universiteit en Hogeschool, Hol-
lands Weekblad, Socialisme en Democratie, het Tijd-
schrift van Maatschappelijk Werk en in de bundel
‘Universiteit in Tijdnood’, over het studentenleven,
de (veranderde) positie van de student en de ontwik-
kelingen in het universitaire onderwijs.

Spoedig daarna richtte Vervoort echter ook zijn
aandacht op het lager en het voortgezet onderwijs.
Van 1962 tot 1967 was hij belast met de dagelijkse
leiding van het zeer omvangrijke en voor de onder-
wijssociologie en het onderwijsbeleid buitengewoon
belangrijke z.g. Talentenproject. Vele deelstudies
van dit project zijn door hem geschreven en hij was
nauw betrokken bij de opzet en uitwerking van het
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eindrapport van dit project, het bekende boek *Het
verborgen Talent' dat onder de eindredactie van
Prof. Van Heek in 1968 is verschenen.

Ook zijn proefschrift ‘Gezin en schoolkeuze bij
handarbeiders’ (Leiden 1968) is op dit onderzoek
gebaseerd en gaf een voor Nederland indringende en
uitvoerige analyse van de sociale ongelijkheid in de
schoolkeuze bij de overgang van het lager naar het
voortgezet onderwijs en van de factoren die daarop
van invloed zijn.

Dat thema van onderwijs en sociale ongelijkheid,
van de mate waarin en de wijze waarop het onderwijs
de ongelijkheid in de samenleving weerspiegelt en
daardoor reproduceert en bestendigt zal daarna
kenmerkend zijn voor veel van zijn wetenschappelijk
werk en zijn maatschappelijke activiteiten. Het komt
b.v. tot uitdrukking in zijn bijdragen aan de boeken
‘Actuele Sociologie’ (Assen, 1970), ‘Bijdragen uit de
onderwijswetenschappen’ (Alphen aan de Rijn,
1975), ‘Gelijkheid en ongelijkheid in Nederland’
(Alphen aan de Rijn, 1975), ‘Onderwijs en Maat-
schappelijke ongelijkheid’ (1975) enin vele artikelen
van zijn hand in de jaren zeventig.

Het is in wezen ook de centrale problematiek in
zijn boek ‘Onderwijs en maatschappij’ datin 1977 in
Nijmegen is verschenen en waarin de onderlinge
verwevenheid tussen onderwijs en samenleving en de
maatschappelijke functics en effecten van het onder-
wijs in onze maatschappij worden beschreven aan de
hand van binnen- en buitenlandse literatuur en on-
derzoeksgegevens. Met name in dit boek komt een
ontwikkeling tot uitdrukking waarbij naast de toe-
gangsmogelijkheden tot het onderwijs en de sociale
bepaaldheid van de schoolkeuze, ook het onderwijs
zelf, naar vorm en inhoud, als een reproduktie van
sociale verhoudingen, van belangen, krachten en
waarden in de samenleving aan de orde wordt ge-
steld.

Cor Vervoort toont zich daarmee wederom niet
alleen de grondlegger van de onderwijssociologie,
zoals Leune onlangs nog terecht in zijn oratie vast-
stelde, maar ook de eerste stuurman die de koers
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voortdurend richtte op nicuwe en verderliggende
aandachtsvelden.

Vervoort was zonder twijfel vooral een onderwi jss0-
cioloog, sterk geinteresseerd in de manier waarop
binnen de maatschappij de processen van menselijke
ontwikkeling en cultuuroverdracht zijn ingericht en
worden beheerst, maar hij was dat zeker niet uitslui-
tend. Ook de sociologiebeoefening en het sociaal
onderzoek in het algemeen en vele maatschappelijke
problemen hadden zijn persoonlijke belangstelling.
Zo publiceerde Cor Vervoort b.v. over de verzuiling,
over jeugdvraagstukken, over nivellering, over ge-
boorteregeling, over het maatschappelijk werk, over
het socialisme en over de betekenis van de sociologie
en het sociaal onderzoek.

De oratie die hij in 1975 in Leiden hield bij de
aanvaarding van het hoogleraarschap in de empiri-
sche sociologie als opvolger van Prof. Van Heek,
onder de intrigerende titel: ‘Een geur van hoger ho-
ning’ was geheel aan dat laatste thema gewijd. Het is
een rede die bijzonder typerend is voor de weten-
schapper en de man die Cor Vervoort was; overtuigd
van het belang van de systematische en empirische
analyse van de sociale werkelijkheid, volstrekt wars
van elke neiging om zich in de ivoren toren te ver-
schansen en gedreven door de behoefte om de sociale
problematick van mensen te verhelderen, doorzichtig
en beheersbaar te maken, maar tegelijk met ecn
groot gevoel voor relativiteit en met veel oog voor de
beperkte mogelijkheden van de wetenschapsbeoefe-
ning t.b.v. de praktijk van het handelen en het beleid,
en voor de discrepantie tussen die beperkingen en de
vaak overspannen verwachtingen, waarmee de we-
tenschap wordt aangeroepen, overigens veelal voor-
zover het de praktijk en het beleid goed uitkomt.

Vanuit dic gezindheid heeft Vervoort zich bijna
vijf en twintig jaar voor de sociologie-beocefening en
het sociaal onderzoek in Nederland ingezet op zijn
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kenmerkende rustige maar volhardende manier,
weloverwogen, en toch altijd eerst geneigd tot luiste-
ren en open voor nieuwe gezichtspunten enideeén, in
zeer veel posities en functies. Als onderzocker en
docent, als adviseur bij vele projecten en als schri jver
van talloze artikelen, rapporten en bijdragen, maar
ook als bestuurslid van organisaties, verenigingen en
raden als b.v. de Vereniging van Sociaal Weten-
schappelijke Onderzoekers, de Nederlandse Socio-
logische en Anthropologische Vereniging en de Aca-
demische Raad, en als redacteur van o.a. de Sociolo-
gische Gids, Sociologica Neerlandica, Tijdschrift
voor Maatschappijvraagstukken en Welzijnswerk, en
Paedagogische Studién.

Maar Cor Vervoort was niet alleen de wetenschap-
per, de auteur die je in zijn artikelen en boeken
ontmoet. Hij was voor mij en voor velen ook een
vriend en collega die ondanks zijn grote kennis, erva-
ring en intellectuele gaven, altijd bereid was om zon-
der een spoor van vooringenomenheid, competentie
of naijver zijn kennis ter beschikking te stellen, samen
te werken en mee te denken.

Ik heb het voorrecht gehad om in de loop van ruim
15 jaar in allerlei verbanden en situaties veel met Cor
contact te mogen hebben, te werken en te overleg-
gen. Daarbij heb ik erg veel van hem geleerd, weten-
schappelijk, sociaal en persoonlijk, en heb ik hem
leren kennen als een begaafde en vooral ook als een
buitengewoon sympathicke collega, die ik als mijn
vriend beschouwde. Cor is gestorven zoals hij was,
stil, onverwacht en tijdens zijn werk.

We zullen hem vaak missen en ik hoop dat zijn
vrouw en zijn dochter troost mogen putten uit de
herinnering aan zijn unieke persoonlijkheid en uit het
zeer vele dat hij tijdens zijn leven heeft betekend
voor de mensen om hem heen, voor de sociologie en
voor het onderwijs in dit land.

Erzijn veel redenen om Cor Vervoort dankbaar te
zijn.

J. A. van Kemenade



Instructional Psychology: Past, Present, and Future

R. GLASER
University of Pitisburgh, Pittsburgh, U.S.A.

Inleiding

Het hiernavolgende artikel is de bewerkte versie van
een lezing die professor R. Glaser heeft gehouden te
Leuven op 8 mei 1980, ter gelegenheid van het aan
hem toegekende doctoraat honoris causa van de Ka-
tholieke Universiteit,

De redactie van Pedagogische Studién heeft het nut-
tig geoordeeld dit artikel op te nemen, omdat het een
representatieve weergave is van de Amerikaanse bena-
dering van de onderwijspsychologie. Tevens geeft het
een goed, zifhet beknopt, overzichtvan dehuidige stand
van zaken met betrekking tot de onderwijspsychologie
in de U.S.A., geplaatst in een historisch perspectief.
Mede door de uitvoerige verwijzingen naar relevante
literatuur, die ook in het Nederlandse taalgebied rela-
tief gemakkelijk bereikbaar is, biedt het artikel de gein-
teresseerde lezer een overzichtelijke introductie tot de
huidige ‘information-processing approach’ van on-
derwijsleerprocessen. i

Het artikel is in het Engels opgenomen, omdat vol-
gens de redactie een dergelijke inleiding door een er-
kende autoriteit op een bepaald gebied het beste in de
oorspronkelijke taal kan geschieden.

Abstract

The history of instructional psychology is traced
through Thorndike, Dewey, Skinner, and recent deve-
lopments. At the present time, instructional psycho-
logy, with the methods and concepts of cognitive psy-
chology, is focusing on the acquisition of compelence.
Researchers are examining cognitive processes requi-
red in advanced levels of reading and text comprehen-
sion; the computation and advanced problem-solvin o
skills needed in mathematics; the skills of learning
assessed by aptitude tests; and the effects of the interac-
tion between initial ability and classroom processes on
school achievement. The emerging field of instructio-
nal psychology can be described in terms of four major
components: the initial state of the learner, the nature
of the competence to be attained, the transition proces-
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ses between these two stages, and ways of assessing and
monitoring performance changes in the acquisition of
competence. Principles that should guide the future
development of a psychology of instruction are discus-
sed.

1. History and background

Any profession relating to the human condition
rests its practices on a foundation of beliefs about
human nature. At one time, economists developed
economic theory on the basis of a metaphorical mo-
del of the rational man; early psychoanalysts based
their craft on Freud's description of human develop-
ment. Educators also have espoused principles on
which their educational practices are based. William
James, G. Stanley Hall, Edward Thorndike, John
Dewey, B. F. Skinner, and Jean Piaget all provided
various theories of human behavior that have influ-
enced education. In common agreement, these indi-
viduals pointed out that the scientific study of human
behavior was fundamental to establishing a discipli-
nary base for educational practice. They would cer-
tainly also agree that an ethical philosophy is neces-
sary for education, and that it is a necessary, but
insufficient, condition. What is required is that both
scientific knowledge and interpretations of human
values and social objectives combine to yield an effec-
tive educational profession.

It is the scientific, psychological base that is the
focus of this paper. In particular, itis the translation of
scientific knowledge into practice and of practice into
scientific questions. At the beginning of this century

* Work on this paper was carried out at the Learning
Research and Development Center, and was sponsored
by the Psychological Sciences Division, Office of Naval
Research, and by the National Institute of Education,
U.S. Department of Education. The opinions expressed
do not necessarily reflect the position or policy of the
NIE, and no official endorsement should be inferred. 1
am grateful to Karen Locitzer, whose editing helped to
improve this paper.
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in America, Thorndike and Dewey, stimulated by the
development of scientific psychology imported from
the European laboratories, were encouraging active
intercourse between science and its application to
education (Dewey, 1900; Thorndike, 1922). Among
the numerous conceptions that might have domina-
ted psychological thought in this early period, associa-
tion theory and functional psychology had great at-
traction because of their seemingly practical appeal.
By their nature, these theories appeared to promise
that changes could be brought about in the environ-
ment to influence the human condition and to lead to
improvements in child care, mental health, and edu-
cation.

Thorndike, heavily involved in laboratory work on
the psychology of learning, applied association the-
ory, the theory of S-R bonds, to the psychology of
instruction in various subject matters and to educa-
tional experimentation on transfer of training and the
doctrine of formal discipline. His research proceeded
in a very direct fashion; he applied certain laws of
learning — the laws of S-R bonds, the law of effect,
and findings about the specificity of transfer — to the
design of instruction and materials for teaching
(Thorndike, 1923).

In contrast, Dewey resisted the prominent associa-
tionistic trend and differed not only with Thorndike's
beliefs about the nature of human behavior, but also
with his view of the relationship between psychology
and its application. Dewey envisioned a ‘linking
science’ that intervened between scientific theory and
practical application, and that could provide a con-
ceptual framework into which knowledge obtained
from both scientific work and educational practice
could interact, cumulate, and modify each other. In
his own work, Dewey elected to leave aside the long-
term venture of the translation of science into prac-
tice. He believed that it was most immediately impor-
tant to move toimplementation in laboratory schools,
even though the underlying principles of human be-
havior were only very generally defined. In Dewey’s
thinking, the findings of science would eventually
work their way into practical application, but the
immediate development of schools needed to pro-
ceed on the basis of available, more intuitive princi-
ples.

Although Thorndike and Dewey differed in their
theoretical and empirical approaches, they both were
firmly convinced that the development of a science of
human behavior was fundamental to the growth of
the educational profession. Strong connections be-
tween these two fields were necessary for the mutual
reinforcement of science and practice. However, fol-
lowing their time, these connections became weaker
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(Glaser, 1976).

1.1. A loosening of ties

The spirit of close affinity between psychology and
education persisted for a short time after Dewey and
Thorndike; but following this period, education and
psychology went their separate ways. The distance
between the two fields resulted from the divergent
activities that preoccupied each of them. It may not
be too much of an oversimplification of history to say
that each field addressed the immediately demanding
problem of building their own discipline, with little
apparent need for relationships with one another.

Psychology, on the one hand, aspired to become a
natural science and take its place among the ‘hard’
sciences. In order to accomplish this, psychologists
went into the laboratory to work out experimental
techniques using tasks designed more for theoretical
purposes than for relevance to realistic educational
tasks. Education, on the other hand, particularly edu-
cational psychology and the psychometrics of educa-
tional testing, found their challenges primarily with
practitioners and with the practical problems of te-
acher training, teaching methods, curriculum deve-
lopment, and testing for the schools. As psychologists
became concerned with building their field, so too did
educators become concerned with building the edu-
cational profession, and less effort was devoted to
nurturing its scientific and disciplinary roots.

As psychology and education set about these ur-
gent and different tasks, psychologists and psycho-
logy departments were established in faculties of arts
and sciences, and most educational psychologists joi-
ned faculties of education. The two enterprises, the
main body of experimental psychology and educatio-
nal psychology, took on different characteristics be-
cause of the climate in which they worked and their
constituencies. During this period of mutual insula-
rity — lasting up to World War II (with some excep-
tion during World War 1) when experts from both
fields worked on problems of training — educational
psychologists abstracted instructional principles from
existing learning theory and tested these principles in
classroom experiments and case studies that were
presented to teachers as illustrations of general gui-
ding principles that could influence their practices.
Experimental and theoretical psychologists-had little
involvement in the development of instructional
practices and materials. Also of little concern was the
study of those problems in learning and performance
that arose in classrooms - problems that could influ-
ence psychological theory and laboratory experimen-
tation. In the ‘pure’ psychology departments of the



faculties of arts and sciences, educational psychology
and concerns with instruction were not prestigious
activities.

The estrangement between psychology and educa-
tion led to certain interesting paradoxes. The field of
testing and psychometrics, strongly influenced by the
needs of education and training in society, developed
astrong technology, and theories of mental tests that
were bolstered by factor analysis, but unsupported by
an underlying psychological theory of learning and
performance (Anastasi, 1976; Cronbach, 1957). Psy-
chometrics was largely an engineering enterprise, and
Questions that arose in its application did not gene-
rally feed back into experimental- psychology and
related theory. Investigators studying learning, me-
mory, problem solving, and thinking carried out their
work as a theoretical and descriptive enterprise, and
showed little inclination for the development of a
framework for application. Theoretical problems and
results that could have been generated by application
were generally unavailable to challenge theories and
findings from the laboratory.

1.2, Rapprochement

Following World War IT and during the 1950's, there
were two major starts toward rapprochement be-
tween psychology and instructional technology. The
first was a large research effort sponsored by the
military on problems of training. Many psychologists,
both those recognized at the time and those who were
to become well known later, became involved in the
¢ffort. In both the United States and Europe, they
brought various points of view and methodologies,
Including techniques for the analyses of skilled per-
formance, to the investigation of instruction (Glaser,
1964, 1965a; Melton, 1957; Skinner, 1965). The war
led to a vast increase in research on human skills and
Competence, work referred to as ‘human engineering’
Or ‘human factors’ research. Much of this work was
oncerned with the kind of human performance in-
Volved when individuals controlled complex man-
Machine systems (Broadbent, 1973), and compari-
S0ns and analogies were made between human pro-
“esses and the mechanisms of mechanical and elec-
tronic systems such as servomechanisms and compu-
ters. Alink was forged between research in human
€ognitive capacities and models of these performance
Capabilities in terms of the hardware with which they
'Nteracted. This significantly contributed to the pre-
Sent-day modeling of human performance in terms of
‘Omputer  information-processing systems (Ne-
Well & Simon, 1972).

€ partnership of psychology and education was
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also rejuvenated by the movement of Skinner’s ope-
rant psychology into the educational scene (Glaser,
1978). In the late 1950’s and 1960’s, teaching machi-
nes and programmed instruction had a tremendous
surge of interest which has been well documented
(Glaser, 1965b; Lumsdaine & Glaser, 1960). Unfor-
tunately, the programming of instruction was widely
misunderstood. The first programs emerging from an
experimental analysis of behavior were copied only in
certain superficial aspects (Skinner, 1965). New ap-
plications were too quickly separated from the theory
underlying them. The necessary contact between
theory and practice through appropriate linkages was
not maintained. Thus, a mutually correcting system,
in which failures and limitations in both application
and theory could be understood, modified, and im-
proved, was neglected.

These attempts to integrate education and psycho-
logy were encouraged by the social and scientific
Zeitgeist of the 1960’s. Society urged improvements
in the educational system, educators asked for rese-
arch and development, and many psychologists found
educational applications, remote or immediate, a re-
asonable test of their work. A new field of instructio-
nal psychology was taking shape. In 1964, a yearbook
on Theories of Learning and Instruction appeared
that included chapters by many prominent psycholo-
gists (Hilgard, 1964). In this book, Bruner discussed
the nature of a theory of instruction and made a
distinction between descriptive theories of learning
and prescriptive theories of instruction.

The developing instructional psychology began to
realize Dewey’s linking science, relying upon the inte-
raction between theoretical and experimental analy-
sis and applied problems. In 1966, the respected
classic textbook by Hilgard on Theories of Learning
(first published in 1948) included in its third edition a
chapter on ‘Learning and the Technology of Instruc-
tion' (Hilgard & Bower, 1966). In the later 1975
edition, the chapter was called *Theory if Instruction’
and included, among other things, Gagné’s hierarchi-
cal theory (Gagné, 1962, 1970), Bruner's cognitive-
developmental theory (Bruner, 1964, 1966), Atkin-
son's decision-theoretical analysis for optimizing le-
arning (Atkinson, 1972, 1974; Atkinson & Paulson,
1972), Carroll's model of school learning (Carroll,
1962, 1963), and Skinner's programmed learning
(Glaser, 1978). The first review entitled *Instructio-
nal Psychology™ (Gagné & Rohwer, 1969) appeared
in the 1969 Annual Review of Psychology. Subse-
quent annual reviews of this field have also appeared
(Glaser & Resnick, 1972; Lumsdaine & Wittrock.
1977; McKeachie, 1974; Resnick, in press).

At the present time, cognitive psychology is the
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dominant theoretical force in instructional psycho-
logy and, indeed, in modern psychological science.
However, much present application relies upon the
behavioristic approaches of the past, and pervades
many settings where the learning and relearning of
behavior are a significant phenomenon; particularly
therapeutic situations, institutional environments,
special education, and instructional settings at all le-
vels of education (Kazdin, 1975). The work in beha-
vior modification has led oftentimes to impressive
accomplishments, particularly in circumscribed situ-
ations, and with the relatively specifiable and less
complex aspects of human behavior. In addition, the
results obtained are providing evidence for assessing
the adequacies and inadequacies of the underlying
scientific base. Certain limitations of these applicati-
ons are beginning to emerge that are shown in their
long-range generalizable effects and in their rele-
vance to the complex behavior involved in thinking
and problem solving, acquiring understanding of va-
rious domains of knowlegde, and the influence of
personal expectations on learning (Bandura, 1969,
1971; Glaser, 1978).

Present-day cognitive psychology is oriented to-
ward this complexity of human performance (Les-
gold, Pellegrino, Fokkema, & Glaser, 1978). Howe-
ver, relative to behavioristic psychology, cognitive
science is a fledgling, at the present time, in the
application of its findings and techniques to practical
human endeavors even though the development of
new cognitive theories was, to some extent, motiva-
ted by applied problems. Thus, while the older beha-
vioristic theories were developed in the laboratory
and then extrapolated to practical uses, modern cog-
nitive theory was shaped by the practical problems of
skilled and complex human performance. As a result
of this, a lesson has perhaps been learned: not only
might laboratory work and theory be useful for appli-
cation, but application can also be a significant gene-
rator and test of psychological theory. This lesson
certainly has been well learned in other sciences.

2. Research trends and questions

The boundaries between basic and applied rese-
arch are becoming increasingly blurred for many psy-
chologists who are currently studying the educational
process. Examination of recent work on the nature
and development of human knowledge and intellec-
tual skills indicates that this research is directed to-
ward both scientific and practical understanding. An
interactive network between behavioral science and
education is developing and flourishing. The follo-
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wing brief examples illustrate this point, and I believe
they indicate that in the next decade, research rele-
vant to education will involve both strong interactions
with an advancing science of human cognition, and
increasingly sophisticated analyses of the conditions
of schooling.

2.1. Reading and the comprehension of text

Reading processes have been carefully investigated
in both laboratory and classroom settings. At the
present time, a good deal is known about the psycho-
logical processes involved when individuals must
translate printed symbols into spoken language.
Children come to school with the skills of spoken
language, and an important initial activity in learning
to read is mastering the new visual mode of receiving
language, that is, the process of decoding from print
to sound. Itis also true, however, that learning to read
depends upon the ability to get meaning out of what is
read (Beck & McCaslin, 1978). Concerning these
two components of reading, decoding and compre-
hension, current research suggests that they are inter-
dependent (Lesgold & Perfetti, 1978, in press), and
are in conflict in the course of learning to read. Poor
comprehenders display decoding deficiencies that in-
terfere with comprehension. If too much effort is
invested in decoding, the speed and ease of compre-
hension is impeded. Future research must assess the
degree of decoding efficiency that effective compre-
hension demands, and a conceivable outcome of this
work is the development of new kinds of diagnostic
test. These tests will assess the speed and efficacy of
the decoding process, and the extent to which deco-
ding skills reach a level that permits comprehension
to readily occur.

In general, there exists a useful amount of informa-
tion about the initial stages of reading, but there is a
dearth of knowledge about the more advanced stages
of text comprehension (Resnick & Weaver, 1980;
Stitch, Beck, Hauke, Kleiman, & James, 1974). This
kind of skill has not been as carefully studied as the
more ‘mechanical’ aspects of early reading. But rese-
arch is increasing on these upper levels of compre-
hension; in particular, there is much experimental
study of the use of written language as a vehicle of
thought. The many interesting research questions
being asked include: How do individuals use what
they already know to remember and get new infor-
mation from what is being read (Anderson, 1976;
Bartlett, 1932; Bransford & Franks, 1971; Spilich,
Vesonder, Chiesi,& Voss, 1979)? What kinds of
skills are important in reading different forms and
structures of text, such as newspapers, tax forms,



history books, instructional manuals, etc. (Kintsch,
1977: Mandler & Johnson, 1977; Rumelhart, 1975;
Van Dijk, 1977)? Can these distinctions be explicitly
taught to individuals so that they can adjust and tune
particular reading skills accordingly?

2.2. Mathematical skill and understanding

In the investigation of mathematical skill and under-
standing, new concepts and methods are available for
analyzing in detail the nature of the cognitive proces-
ses involved. Computation and problem-solving skills
are being investigated by scientists in the fields of
cognitive psychology, computer simulation, and arti-
ficial intelligence. They now see the field of mathema-
tics, with its structured and logical content (relative to
other subject-matter areas), as a domain in which
their work will be able to make strong contributions
to instruction (Resnick & Ford, in press).

With respect to the skills of computation, the gene-
ral belief that ‘practice makes perfect’ is being care-
fully examined. Practice is necessary, but not suffi-
cient, for developing skills. Children can practice er-
rors and misconceptions, or practice in ways that do
not produce advances in skillful organized perfor-
mance. Many errors occur because of the child's sen-
sible misconceptions or use of incorrect rules and not
because of a simple lack of knowledge or inattention.
With this in mind, research effort is currently being
devoted to the study and development of sophistica-
ted diagnostic procedures--procedures that do more
than test for correct or incorrect answers, but that
assist in finding the misconceptions in children’s
knowledge (Brown & Burton, 1978; Groen &
Parkman, 1972). Work of this kind will contribute to
an understanding of systematic bases for errors that
need to be monitored when a learner is reaching
toward a higher stage of competence.

In the area of mathematical problem solving, cer-
tain research results indicate that a student’s profi-
Ciency entails sophisticated cognitive strategies that
¢an be recognized and explicitly taught. For example,
fiﬂfiiled analysis of problem solving in geometry has
Indicated that three kinds of knowledge are involved:
a) knowledge of the similarities and differences be-
tween geometric objects, such as points, line seg-
Mments, angles, and so forth; b) knowledge that is
Used to make inferences and to prove theorems, e.g.,
Corresponding angles are congruent,’ or ‘the sum of
the angles of a triangle is 180 degrees’; and ¢) strate-
gic knowledge that is used to carry out proofs, that is,
1o set goals, form plans, and to generally organize
activity on the problem (Greeno, 1978).

n classroom instruction and in textbooks, the first
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two kinds of knowledge just mentioned are explicitly
taught, but the third is not. The first kind of know-
ledge, required for recognizing the pattern of geome-
tric objects, is usually taught through diagrams and
exercises that give practice in identifying critical
visual features and relationships. The second kind of
knowledge, of mathematical ‘rules’ required in ma-
king inferences during problem solving, is also com-
municated through instruction in the classroom and
in textbooks. However, the third kind of knowledge,
strategies used in setting goals and formulating plans,
is not explicitly a part of instruction in the content of
geometry. This strategic knowledge is generally rele-
gated to the student’s general ability (or intelligence)
to apply what is actually taught. It is possible, howe-
ver, that such strategic problem solving, if it can be
analyzed and understood, could also be explicitly
taught. Thus, a new problem for instructional rese-
arch is to study the nature of this skill and to investi-
gate ways to teach the strategies involved so that they
are fostered in students who are not able to readily
induce them. Research of this kind is now seen as an
important aspect of mathematics instruction and of
the study of problem solving in general.

2.3. Aptitude and intelligence

Researchers in the field of intelligence and aptitude
are uncomfortable with the current state of testing
technology for a number of reasons. In general, it is
clear that the intelligence tests and measures of verbal
and quantitative aptitude used in schools in my coun-
try measure the kind of intellectual performance that
can be most accurately called ‘general scholastic abi-
lity’ (Scarr, 1978). While we know that the abilities
tested are predictive of success in school, we also
know that the information obtained from these tests
does not provide the kind of understanding that is
required to encourage, enhance, or remediate these
abilities for learning.

More specifically, doubts and dissatisfaction with
tests that measure abilities for learning appear to stem
from three main sources: a) Efforts to improve the
validity of current tests have reached a plateau of
efficiency with present techniques and theoretical
understanding of the abilities measured. b) The tests
for the most part offer minimal information that li-
mits their utility in guiding learning. They provide
information primarily useful for decisions about en-
trance into a program, but not useful enough to affect
the conduct of instruction. In order to influence in-
struction, tests should be diagnostic measures that
assess differences in cognitive abilities and acquired
knowledge so that schools can adapt their learning
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environments to diverse individual needs. And
c) scientists are now recognizing that current test
theory and technique have not made contact with
new developments in the psychology of learning and
cognition.

With these concerns in mind, programs of research
are being carried out that use the concepts and me-
thods of cognitive psychology to analyze the abilities
that are measured by aptitude and intelligence tests
(Carroll, 1976; Estes, 1974; Hunt, Frost, & Lunne-
borg, 1973; Pellegrino & Glaser, 1979, 1980;
Snow, 1980; Sternberg, 1977). Research efforts of
this kind must be undertaken before new measures of
intelligence, aptitude, and human performance can
be designed. As Hunt, et al. (1973) have said, if
successful, this work can change the nature of psy-
chometric predictions from static statements about
the probability of successful achievement to dynamic
statements about what can be done to increase the
likelihood of an individual's success in school and
work. Hopefully, new concepts of aptitude and intel-
ligence that emphasize the cognitive processes of hu-
man performance will foster the development of edu-
cational alternatives that increase individual accom-
plishments. I and my colleagues are at present con-
ducting research along these lines (Glaser & Pelle-
grino, 1979; Mulholland, Pellegrino, & Glaser,
1980; Pellegrino & Glaser, 1980).

2.4. School processes

In contrast to the kind of research on cognition that
have just described, there is also a growing body of
research on classroom practices and macro-instruc-
tional teaching processes. (I use the term ‘macro’ to
contrast the level of variables studied in this area with
the micro-processes of cognition (Berliner’ & Ro-
senshine, 1977; Bloom, 1976; Brophy & Everet-
son, 1976; Brophy & Good, 1974; Carroll, 1963;
Cooley, 1978; Cooley & Leinhardt, 1975; Koehler,
1978; Stallings, 1975; Suppes, Macken, & Zanotti,
1978; Wang, 1979, 1980; Wiley & Harnischfeger,
1974).) In the past, studies designed to evaluate cur-
riculum innovations attempted to describe school le-
arning by relating the nature of student input to the
quality of student output, and only very generally
described the intervening processes. Detailed infor-
mation was rarely obtained about differences be-
tween effective and less effective classroom processes
in terms of some model of classroom instruction. At
the present time, models are being developed that
attempt to explain the variation obtained in student
achievement in terms of the initial ability of the stu-
dent, classroom process variables, and the interaction
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between the two. Work along these lines systemati-
cally defines the dimensions of classroom instruction
and the components of school programs that contri-
bute to or detract from classroom effectiveness
(Wang, 1979, 1980). The use of new statistical and
methodological techniques for causal analysis in ob-
servational research and field experimentation is faci-
litating this research. These analyses provide infor-
mation for practical implementation decisions and
also contribute to potential theories of classroom te-
aching practices.

The development that I anticipate is a macro-the-
ory of teaching and instruction: ‘macro’ in the sense
that it is concerned with the large practical variables
dealt with in schools, such as the allocation and effi-
cient use of time, the structure of classroom manage-
ment, the nature of teacher feedback and reinforce-
ment to the student, the organizational pattern of
teacher-student interaction, the relationship between
what is taught and what is tested, the degree of class-
room flexibility required for adapting to learner
background, and the details of curriculum materials
as these relate to student achievement. Such variables
need to be part of a theory of teaching in the same
way that the large variables of economic theory are
applied to the study of economic change. As theory at
this level develops, it will be undergirded by the more
micro-studies of human thinking, problem solving,
and the learning of school subjects. Itis possible that,
in the future, the two levels, macro- and micro-inves-
tigations, will become more interrelated in studies of
classroom learning and the development of human
cognition.

3. The nature of instructional psychology

I turn now to a description of the emerging nature of
instructional psychology. As I envision instructional
psychology in the immediate future, I see the field
focusing on the acquisition of human competence.
The psychology of instruction will attempt to under-
stand the development of the cognitive processes and
structures that are indicative of the competent indivi-
dualin a particular subject-matter domain or intellec-
tual skill. The nature of competence is particularly
apparent in the contrast between the beginner or
novice in an area of work and the proficient expert
(Chase & Simon, 1973; Chi, Feltovich, & Glaser,
1980; Gould, 1978; Jackson & McClelland, 1979;
Larkin, McDermott, Simon, & Simon, 1980; Per-
fetti & Roth, 1980). We must investigate the sub-
ject-matter properties, environmental conditions,
and individual differences that influence this acquisi-



tion of competence, and understand the changes that
take place as an individual progresses from relative
lgnorance to increasing levels of knowledge and skill.

The changes that take place as skill and knowledge
develop are quite amazing and include such changes
as the following: a) Slow, crude, and variable per-
formance changes to performance that is consistent,
apparently automatic, fast, and precise. This change is
particularly apparent when an individual develops
competence in computing with numbers and reading
words. b) Small unitary responses and step-by-step
algorithmic procedures change into large integrated
units of performance. An example of this is learning
toride a bicycle or learning to consider an opponent’s
move on a chess-board. ¢) Reliance upon the per-
ception of specific surface features of a problem situ-
ation changes to holistic perceptions that are guided
by the underlying principles. The expert shows decre-
asing dependence upon the concrete overt features of
4 problem situation and developing skill in incre-
asingly abstract rule-governed performance. This oc-
Curs in learning to solve problems in physics, mathe-
Matics, engineering, and other subject matters. Cer-
tin details of this change have been carefully studied
In solving problems in physics (Larkin, et al., 1980,
Simon & Simon, 1978; Chi, et al., 1980).

3.1, Components of a psychology of instruction

A major focus of the new psychology of instruction
Will be the understanding and facilitation of such
Cha_ﬂges in cognition and performance that occur as
an individual moves from novice to expert. Research

€voted to analyzing the transition to competence
can be approached in terms of several integral com-
Ponents. These are: the nature of competent perfor-
Mance and of intermediate performance states, the
nitial performance state of the learner, the transfor-
Mation processes between this initial state and a state
of competence, and the monitoring and assessment of
Performance changes (Atkinson & Paulson, 1972;
Glaser, 1976). 1 shall comment briefly on each of
thesg components.

First, competent performance. Analysis is required
Of the structures and processes of knowledge and skill
that comprise objectives of instruction, and that cha-
Tacterize high knowledge, well-skilled individuals.

€ analysis involves two related aspects: the infor-
matlpn structures and declarative knowledge that are
Tequired for performance, and the cognitive strate-
%“.33 and procedural knowledge that are applied to
> 11‘3 information. Individuals solve problems effecti-

€ly because they employ efficient processes and be-

€ause they rapidly access the appropriate information.
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The interaction between these two aspects is impor-
tant to consider in the analysis of competent perfor-
mance. Specification of the psychological processes
and forms of knowledge to be attained in the course
of instruction is an essential task in determining
optimal instructional procedures for individuals, and
the theories and techniques involved in analyzing the
details of competence and its growth are now under-
going intensive development. The results of this work
will help specify the sequence of intermediate states
that can be identified as increasing knowledge and
skill is attained.

The second component integral to understanding
the acquisition of competence is specification of the
initial state of the learner. Instruction begins with the
learner’s initial knowledge and skill and proceeds
forward from this base. The analysis and assessment
of initial state performance provides information for
improving instruction. Too often, this information is
used to classify and label individuals for general edu-
cational assignments, and is not used in a diagnostic
fashion for optimizing instruction. Initial state charac-
teristics facilitate or retard the learning of subject-
matter competence. They are comprised of general
and specific subject-matter skills that can assist in
learning and that are transformed into more advan-
ced states of competence. Initial state also consists of
skills of knowing how to learn.

The initial state of the learner has been considered
in educational practice in a number of ways. One is
assessment of the ability to learn through the use of
aptitude and intelligence test scores that are predic-
tive of achievement. A second is the diagnostic as-
sessment of a student’s strengths and weaknesses in
a subject matter, which might be attended toin reme-
dial programs. A third, particularly with children, is
the assessment and training of readiness skills that
reflect the developmental level required for begin-
ning instruction, e.g., sound and symbol discriminati-
ons involving perceptual and language competence.
These three aspects refer to related characteristics of
an individual's performance. And instructional psy-
chology needs to consider experimental and theoreti-
cal work that is concerned with the detailed analysis
of these influences upon learning.

The third component is learning and state transfor-
mation processes. Given information about the end-
state competenceto be attained and the initial state:
characteristics of an individual, this component of the
instructional process involves the conditions for ad-
missible transformation from one state to another,
1.e., conditions for learning thai can be implemented
to foster the acquisition of competence. The imple-
mentation of these conditions includes the various
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instructional procedures, techniques, and materials
used by the learner and the teacher, factors that are
designed into the environment in which learning oc-
curs. In some sense, all environments in which know-
ledge and skill are developed are ‘designed.’ Conditi-
ons that foster or retard knowledge and skill are
present whether instruction is very deliberately de-
signed or whether the decision is made to let things
develop ‘naturally and spontaneously.” But even in
the latter case, an instructional setting is designed by
default. In any event, the task of instruction is the
deliberate design of conditions for the acquisition of
performance based on some theory of learning.
These may be intuitive theories developed over the
years by an experienced teacher or an experienced
self-learner. And they may be notions of instruction
designed into a teaching device or theories of learning
constructed by psychologists.

A central interest in this regard is how the problem
of transition is solved by various conceptions of lear-
ning. Different psychological theories have sugges-
ted, directly or indirectly, how conditions might be
implemented to foster the transition of states of per-
formance to higher stages of competence (Glaser,
1980). For example, growing out of behavioral the-
ory, three major attempts have been statistical lear-
ning models and their techniques of optimization
(Atkinson, 1972, 1974; Atkinson & Paulson,
1972; Chant & Atkinson, 1973; Groen & Atkin-
son, 1966), the programmed instruction paradigm
(Glaser, 1978; Lumsdaine, & Glaser, 1960; Skin-
ner, 1958), and theories of learning hierarchies invol-
ving transfer relations between prerequisite stages of
intellectual skill (Gagné, 1968, 1977; Gagné & Pa-
radise, 1961). More recent cognitive process theories
have suggested instructional strategies using media-
tion and mental elaboration procedures in learning a
second language, goal setting and planning know-
ledge in mathematical problem solving (Greeno,
1978), and analysis of the sequence of rule- governed
behavior in the development of scientific knowledge
(Siegler, 1976, 1978; Siegler & Klahr, in press).
From work in artificial intelligence, structural net-
work theories have provided techniques for the ana-
lysis of information structures in the form of networks
of facts, concepts, and procedures that are acquired
by students over the course of computer-assisted tu-
torial instruction (Carbonell, 1970).

The fourth component is assessment and monito-
ring. As individuals attain new levels of performance,
assessment is required to monitor the characteristics
of new knowlegde and skill. This requires measure-
ment techniques that assess the properties of what has
been learned. The primary function of assessment is
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to provide information that can feed back to alterna-
tive instructional procedures. For effective assess-
ment of this kind, measurements need to be interpre-
ted in terms of criteria of performance so that discre-
pancies between desired and attained states can be
ascertained (Glaser, 1963; Glaser & Klaus, 1962;
Glaser & Nitko, 1971). In this way, a controlling
function is set up that informs that instructional Sys-
tem, the teacher, and the learner about progress rela-
tive to the processes and knowledge structures defi-
ned as components of competence.

The assessment techniques that are required for
this purpose are derived from detailed task analysis of
the intermediate states in the acquisition of compe-
tence. As more is known about the stages of compe-
tence in acquiring skill, the more comprehensive will
be these assessments. The usual test scores that pro-
vide information only about an individual's relative
standing in a group of learners (like percentile ranks
and other norm-referenced measures) will not pro-
vide the detail necessary for making appropriate deci-
sions. The development required in the context of a
theory of instruction is the design of diagnostic proce-
dures that identify components of successful and un-
successful performance. These diagnostic measures
should identify faulty information structures and pro-
cedural knowledge that contribute to incorrect per-
formance. New measurement techniques based upon
longitudinal studies should also be developed that
identify the performances of individuals that facilitate
or interfere with the attainment of eventual higher
levels of competence.

"To summarize, the forgoing four components of a
psychology of instruction comprise a framework for
future research and development work in this field.
Theory and experiment should be carried out that
relate to each component and to their coordination as
an instructional system. These components can be
viewed as the typical components of rational problem
solving in many domains. These are: specification of
the goal state to be attained; specification of the initial
state of affairs; admissible operations that will trans-
form initial state into the goal state; and then, assess-
ment of the intermediate states that are subgoals that
need to be monitored to provide information for
alternative transition operations.

3.2. Some guiding principles ‘

As research on these components of instructional
psychology is undertaken, I propose five principles to
guide these investigations so that they result in know-
ledge that contributes both to theories of cognition
and learning, and to the development of instructional



Practice. If this can be accomplished, then instructio-
nal psychology will be the ‘linking science’ envisioned
y Dewey, enriching both psychology and education.

a) Attention to both performance and learning. Mo-
dern cognitive psychology, with support from arti-
ficial intelligence and computer science, has em-
phasized primarily the processes that describe
performance in a particular task situation. Less
work in modemn cognitive theory (in contrast to
older behavioristic theories) is devoted to the
mechanisms of learning and to transitional pro-
cesses of performance state change. New work
that emphasizes learning processes and the acqui-
sition of performance is essential to the design
of instructional conditions.

A caution that needs to be made, however, is
that most learning theories to date are based on
investigations of time spans that are long enough
only for experimental convenience, and not long
enough to consider the extensive periods of ac-
quisition — many hours and years of learning and
experience — that are required in real life for the
attainment of high levels of skill.

b) Knowledge-domain ~ orientation.  Instructional
Psychology is constrained by the goal of contribu-
!ing to education and training. Thus, a theory of
Instruction cannot depend on artificial laboratory
tasks, but must be knowledge-domain specific.
The experimental tasks studied should increase
our understanding of the skills of literacy: deco-
ding and comprehending printed text, acquiring
language, learning to write and to compose, per-
forming arithmetic computation and mathemati-
cal thinking, and the utilization of knowledge in
Problem solving. Experimentation and theory on
the acquisition of competence must be considered
In these contexts, and accept the problems that
these subject-matter contexts impose.

¢) A hormative, prescriptive theoretical approach.
The traditional work of psychological theory has
been the scientific investigation and description of
human performance. Building upon and contribu-
ng to this objective, instructional psychology
Must also design systems capable of generating
conditions that can foster the acquisition of per-
formance. Instructional theory, then, must have
the characteristics of a prescriptive science of de-
Sign. It will rely upon the traditional sciences to
describe how things are and how they function.

ut its unique activity is to prescribe and design
Conditions for learning based upon this informa-
t“_’ﬂ-.ln considering the possible shape of a pres-
Criptive theory of instructional design, some leads
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are provided by the optimization methods deve-
loped in other fields to devise courses of action
aimed at changing existing situations into prefer-
red ones (Atkinson & Paulson, 1972).

d) A theory oriented toward the individual. Psycholo-
gical theory has been concerned primarly with
discovery of general laws that have taken little
account of individual differences. Historically, the
experimental study of learning and cognition, on
the one hand, and the study of differential psycho-
logy and psychometric techniques, on the other,
have been separate disciplines. In contrast, in-
structional theory must take into account indivi-
dual differences and individual initial states of
performance that should be adapted to in the
design of conditions for learning. Progress along
these lines is encouraged by the fact that much
current theorizing in cognitive psychology derives
from the study of single individuals performing in
task situations. Discovery of the communalities
and regularities of human cognition is approached
through the study of modeling individual perfor-
mance rather than through the statistical aver-
aging of individual cases to determine general
laws as was done in older learning theories.

e) A cybernetic decision-theorelic system. An especi-
ally significant aspect of an instructional system is
the fact that the characteristics of performance at
any state in the course of learning can become the
basis for deciding upon further instructional con-
ditions. This constant dynamic aspect of instruc-
tion adapts to individual progress, and the opera-
tions selected to facilitate learning depend upon
the difference between current performance le-
vels and standards of performance to be attained.

4, Conclusion

Education can no longer be content to be a major
profession in our society whose practices are little
influenced by developments in science and techno-
logy. This state of affairs is no longer tolerable under
the press of the current problems of education and is
no longer possible in the light of the recent develop-
ments in the behavioral and social sciences.

In the past 15 years, these sciences have moved
strongly into the study of skilled and complex human
performance and into the analysis of instructional
processes relevant to the educational enterprise. Re-
ading and mathematics ability, aptitudes for learning,
and skills of thinking and problem solving are being
studied with powerful new techniques. Researchers
arc obtaining increased understanding of the influ-
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ence of conditions of schooling upon the develop-
ment of essential literacy and intellectual competence
in children and adults.

Two sources of information — increasing under-
standing of human cognition and learning, and analy-
sis of the processes and outcomes of schooling — will
undoubtedly influence policies and patterns of educa-
tion. In the future, it seems likely that the educational
profession will begin to receive the scientific support
that should underlie one of the major functions of
society. Certainly a basic science of behavior is neces-
sary for a theory of instruction. And behavioral scien-
tists are more aware that the development of an
effective theory of instruction is a strong way of asses-
sing the limitations of scientific knowledge.

Finally, it seems to me that, in many respects,
psychology and education are returning to the close-
ness they enjoyed in the early part of this century,
before psychology departments and schools of educa-
tion went their separate ways. There will be a rene-
wed interdependence, and as a result, we will see
many of the persistent problems of education in new
ways.
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Leeralgoritmen, heuristicken en instructie-algoritmen

L. DE LEEUW
Vrije Universiteit, Amsterdam

Samenvatting

De literatuur op het gebied van het leren hanteren van
algoritmen en heuristieken wordt kritisch beschouwd.
Daarbij krijgt met name het werk van Landa aan-
dacht. De door Landa niet aangeroerde of de door
hem niet opgeloste belangrijke vragen op dit terrein
worden behandeld.

Er wordt onderscheid gemaakt tussen leeralgorit-
men en instructie-algoritmen, waarbij wordt betoogd
dat aan het ontwikkelen van instructie-algoritmen in
het algemeen te weinig aandacht wordt geschonken,
Het standpunt wordt ingenomen dat ook als heuristi-
Sche processen worden geleerd, werken volgens een
Instructie-algoritime wenselijk is.

L. Landa over het aanleren van algoritmische proces-
Sen; een onvolledige oriénteringsbasis

De pleidooien voor algoritmisering van handelings-
voorschriften en probleemoplossingsprocessen die

anda met veel verve in de westerse landen weet te
houden, kri jgen veel aandacht. En terecht! Een groot
deel van de informatie die in het dagelijks leven tot
ons komt is te vaag, te ingekleed, te weinig analytisch
gesteld. Niet altijd is de voor de hand liggende, pri-
Maire reactie om deze informatie terzijde te schuiven
€en juiste en toegestane reactie. Vaak moet, ondanks

¢ frustratie en ergernis over de slecht gestelde infor-
Matie, deze toch worden doorgeploegd. omdat aan
verplichtingen moet worden voldaan (bijv. invullen
van formulieren) of doelen anders niet bereikt wor-

cn (bijv. de weg zoeken in een stad, op de hoogte

lijven op belangrijke gebieden). Het pleiten voor
Meer helderheid en duidelijkheid op dit terrein is dan
00k een zinvolle zaak en Landa geldt hier als een
Eoed advocaat die met duidelijk gekozen voorbeel-

€N weet te overtuigen. Dat ook binnen de onder-
Wijs-leersituatie de leerlingen op een aantal gebieden
In het vage kunnen worden gelaten en dat alertheid
Op het punt van eenduidigheid van te nemen oplos-
SIngsstappen de prestatic kan verbeteren, daarvan
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wordt men na lezing van Landa’s publikaties (Landa,

1969, 1976) al snel overtuigd.

Toch laat de auteur ons met een groot aantal
vraagpunten zitten. Die vraagpunten zijn niet gele-
gen op het gebied van het vaststellen van het algo-
ritme dat in principe tot de oplossing van een pro-
bleemcategorie leidt. Een gedegen logische analyse
kan leiden tot de vaststelling van een sluitend algo-
ritme; indien een dergelijk algoritme correct wordt
doorlopen, de juiste operaties en beslissingen worden
uitgevoerd, is er sprake van oplossingsgarantie. De
vraag is echter of het algoritme dat door middel van
logische analyse tot stand is gekomen het algoritme is
zoals dat aan de leerling moet worden gepresenteerd.
Een vraag die daaraan vooraf gaat is of het algoritme
in kant-en-klare vorm moet worden aangeboden of
dat dit (mede) door de leerling moet worden afgeleid.

Een volgend heel belangrijk vraagpunt is hoe algo-
ritmen moeten worden aangeleerd. Daarbij is aller-
eerst de vraag van belang hoe op grond van het
gegeven (visuele of verbale) algoritme een algorit-
misch proces tot stand kan worden gebracht. Een
veelal verwaarloosd punt is hoe dat algoritmische
proces op gang te houden nadat de hulp van buiten
(het visueel of verbaal gepresenteerde algoritmische
schema) is weggenomen. Het gaat m.a.w. om de
vraag hoe de leerling tenslotte over een geinternali-
seerd, geautomatiseerd, eventueel verkort algoritme
kan komen te beschikken. We kunnen deze vraag-
punten als volgt kort weergeven.

1. Moet het algoritme in kant en klare vorm worden
aangeboden of moet dit geleidelijk aan, samen
met de leerlingen worden opgebouwd? Verwante
vragen zijn: a) Moet het algoritme uitsluitend zeer
uitvoerig worden aangeboden en moet verkorting
hiervan worden overgelaten aan de leerling, of
moet ook de verkorting en automatisering wor-
den begeleid (progressieve schematisering)? b)
Moet het algoritme worden aangeboden (opge-
bouwd) zoals dat door een ervaren deskundige
wordt gehanteerd (expert-strategie) of kan beter
minder "sophisticated" worden begonnen (novi-
ce-strategic)?

123



L. de Leeuw

2. In welke vorm moet het algoritme worden gepre-
senteerd en geoefend teneinde zo snel mogelijk,
met zo min mogelijk fouten en inspanning en zo
lang mogelijk (retentie) beheerst te worden?

3. Volgens welke leerprincipes kan een geleidelijke
terugneming (‘vanishing’) van het aanvankelijk
extern gegeven algoritme tot stand worden ge-
bracht, zodanig dat de leerling tenslotte zonder
visuele of verbale steun tot oplossing van de be-
treffende klasse van problemen in staat is?

4. Geldt voor de beantwoording van de bovenge-
noemde vragen één uniforme regel of dient het
antwoord te worden gegeven gedifferenticerd
naar bepaalde typen leerlingen (persoonsken-
merken)?

Landa stelt in zijn eerste hoofdwerk (LLanda, 1969)
dat het niet verstandig is de algoritmen in kant en
klare vorm aan te bieden. De leerling moet het algo-
ritme of zelf afleiden of althans begrijpen waarom het
algoritme deze vorm heeft. Het lijkt op het eerste
gezicht aanbevelenswaard om te stellen dat ek algo-
ritme door de leerling dient te worden afgeleid
(d.m.v. zelf-ontdekking of geleide ontdekking). De
vraag is echter of elke leerling daartoe voor elk type
algoritme in staat is. Ook Boekaerts, (1978, blz. 268)
stelt dat ‘it would be time consuming to teach every
new rule or plan by the self-discovery method’. Bo-
vendien geldt volgens haar dat er algoritmen zijn die
zo ingewikkeld of moeilijk zijn dat ze niet door leer-
lingen ontdekt of afgeleid zouden kunnen worden. Te
denken valt aan regels voor het worteltrekken of
natuurkundige bewijzen. Maar ook ingeval de leer-
kracht het algoritme presenteert is het aan te bevelen
vooraf tijd te besteden aan een analyse van het pro-
bleem teneinde de leerlingen vertrouwd te maken
met het probleem en een probleem-set te creéren,
zodat de leerlingen gemotiveerd worden om het door
de leerkracht verschafte plan van handelen te leren
(Boekaerts, 1978, blz. 274). Uit de hiervoor ge-
noemde visies op het probleem: geven vs. zelfstandig
afleiden van het algoritme, wordt duidelijk dat het in
elk geval van belang is, dat de algoritmen niet op een
‘domme’ wijze aan de leerlingen worden gepresen-
teerd, maar dat de leerling het waarom ervan be-
grijpt. In eigen onderzoek (De Leeuw, 1979) hebben
we de aan te leren algoritmen samen met de leerling,
stap voor stap ontwikkeld, zodat de leerling de ratio
van de algoritmen begrijpt'.
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2. Andere auteurs over het aanleren van algoritmische
processen

Het blijkt onjuist om te veronderstellen dat een een-
maal aangeleerd algoritmisch proces na verloop van
tijd in exact dezelfde vorm zal worden voltrokken.
Mensen komen tot wijzigingen, verkortingen, effici-
éntere uitvoering van dit proces. Er is m.a.w. sprake
van ideosyncratische algoritmen.

Resnick (1976) heeft beschreven hoe leerlingen
eenmaal geleerde algoritmen later op hun eigen wijze
gebruiken. Bij het leren optellen en aftrekken door
kinderen in de kleuterleeftijd en in de lagere klassen
van de basisschool bleek dat de leerlingen in een later
stadium van het leerproces de aangeleerde algorit-
men transformeren tot een voor hen meer efficiénte
werkwijze. Uit de experimenten bleek dat ‘children
seek simplifying procedures that lead them to con-
struct or “invent’” more efficient routines that might
be quite difficult to teach them directly’. Resnick
maakt op grond hiervan onderscheid tussen rationele
enempirische taakanalyse. Een rationele taakanalyse
wordt gedefinicerd als een poging om processen en
procedures te specificeren zoals die afgeleid kunnen
worden uit theoretische denkbeelden over efficiént
taakgedrag. Bij een rationele taakanalyse die tot dit
soort ‘geidealiseerde’ prestatie leidt worden weinig
expliciete assumpties gemaakt over beperkingen van
de menselijke geheugencapaciteit of van de percep-
tuele coderingsprocessen. Een empirische taakana-
lyse daarentegen gaat uit van een zeer competente
‘skilled performer’. De vraag is nu wat in het onder-
wijs te doen. Moet worden afgestapt van het aanleren
van algoritmen die gebaseerd zijn op de rationele
taakanalyse en de meer empirisch gebaseerde taak-
analyse als uitgangspunt worden genomen? Moeten
we m.a.w. besluiten dat de instructie niet moet uit-
gaan van de rationele analyse omdat deze niet met de
‘skilled performance’ overeenstemt? Resnick is van
mening dat dit onjuist zou zijn. Een dergelijk uit-
gangspunt zou berusten op de onjuiste assumptie dat
efficiénte instructie noodzakelijkerwifs instructic in
‘skilled performance’ strategieén zou zijn, in plaats
van instructie die de leerling in een goede positie
brengt om zelf efficiénte strategieén te ontdekken, uit
te vinden. Want dat is wat de leerlingen in de betref-
fende onderzoeken bleken te doen. Ze leerden een
routine maar vonden toen zelf een meer efficiénte
werkwijze uit. Resnick vat dit als volgt kernachtig
samen: ‘People apparently invent even within the
confines of algorithmic instruction’. Mensen — zelfs
jonge kinderen — gebruiken feedback uit hun omge-
ving om hun routines te vereenvoudigen. Ze accepte-
ren de hen aangeleerde routines niet als ‘gegeven’,




maar als uitgangspunten. Ze blijven inventief.

Deze visie is van belang voor het leren op school.
Het onderwijsproces is immers niet altijd optimaal,
de gekozen voorbeelden zijn niet altijd elegant en
toch wordt verwacht dat de leerlingen de onderlig-
gende principes zelf ontdekken. Dit suggereert dat
verschillen in leervermogen — vaak aangeduid als in-
telligentie of ‘aptitude’ — in feite verschillen kunnen
zijn in de hoeveelheid steun die leerlingen nodig
hebben om via de nodige inventiviteit de graad van
vereenvoudiging en georganiseerdheid te bereiken
die kenmerkend is voor de prestatie van een ‘skil-
led performer’ op het gebied. Sommigen zoeken en
vinden orde in de meest ongeordend gepresenteerde
leerstof, de meesten doen het goed als de instructie de
onderliggende structuur goed laat zien en weer ande-
ren hebben expliciete hulp nodig om de efficiénte
strategieén te vinden. Mensen verschillen dus sterk in
inventiviteit. ‘Leren leren’ dient, aldus Resnick, dan
ook neer te komen op het aanleren van inventie- en
ontdekkingsstrategieen die de leerling minder athan-
kelijk maken van de onderwijselegantie van de leer-
kracht.

Ook Gal'perin (1978) is overigens van mening dat
de in de volledige oriénteringsbasis aangeboden
werkwijze (vaak een algoritme) niet letterlijk wordt
voltrokken door de leerling zoals gepresenteerd.
Men moet, aldus Gal'perin, het schema van de vol-
ledige oriénteringsbasis (Ohv) niet verwarren met de
eigenlijke oriénteringsbasis. Het schema van de Ohv
is een uitwendig gegeven model; de eigenlijke Ohv
echter is een ‘weerspiegeling’ van dit model in de
psyche van de leerling. Het model blijft natuurlijk
constant, maar even natuurlijk wijzigt zich de weer-
spiegeling ervan (de reéle en actieve Oh) in de psyche
van de leerling. Deze veranderingen in de actieve
Ohv komen in de verschillende, door Gal'perin on-
derscheiden, parameters naar voren ¢n worden be-
paald door de mate van ‘inoefening’ van de handeling
op verschillende niveaus. Met de zich wijzigende
;Jri'éntering verandert ook de kwaliteit van de hande-
lng.

3. Het aanleren van algoritmische processen; de
noodzaak van instructie-algoritmen

In een eerdere publikatie in dit tijdschrift (De Leeuw,
1975) hebben wij een aantal door Landa in zijn
eerste hoofdwerk (1969) genoemde stellingnamen
m.b.t. het aanleren van algoritmische processen ver-
meld. Ook werden daarbij kritische kanttekeningen
gemaakt bij de onderwijsprocedure-beschrijving van
het aanleren van algoritmische processen op gram-
matica-gebied. Met name het gebrek aan eenduidig-
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heid van de reactie-voorschriften van de onderwij-
zende instantie (wat te doen bij welke leerling-actie
of -reactie) was daarbij punt van kritiek. In Landa’s
latere werk (1976) wordt een hoofdstuk gewijd aan
‘Algorithms and programmed instruction: the theory
and methodology of programming’. Een concrete
werkwijze voor het aanleren van algoritmische pro-
cessen wordt ook hier niet gegeven. Wel wordt een
aantal voorschriften gegeven in nogal algemene ter-
men. Zo wordt terecht gesteld, dat effectieve controle
van een proces kennis vereist van de structuur van dat
proces, d.w.z. dat een algoritmische beschrijving van
het proces en het ontwerpen van daarmee correspon-
derende instructies die het proces controleren nodig
is. Ook wordt hier het onderscheid tussen ‘teaching
(instructional) algorithms and the teaching of algo-
rithms’ door hem ingevoerd. We zullen in het vervolg
resp. van instructie-algoritmen en leeralgoritmen
spreken. Over hoe het instructie-algoritme moet
worden afgestemd op het tot stand te brengen algo-
ritmische proces, m.a.w. hoe het algoritmisch hande-
len gaandeweg moet worden aangeleerd, blijft veel in
het vage. Wel bespreekt de auteur in het betreffende
hoofdstuk de verschillende fasen in het schrijven van
een instructie-programma om algoritmen aan te le-
ren. Met name bij de beschrijving van de latere fasen
die handelen over het vaststellen van de volgorde van
de programma-onderdelen, het bepalen van het type
leerling-activiteit die de overgang van de ene kennis-
toestand naar de andere moet verzekeren en het
programmeren van de feedback aan de leerling, zou
men gerichte handelingsvoorschriften of -alter-
natieven verwachten. De aanwijzingen van Landa
komen echter niet verder dan de vermelding van een
aantal voorwaarden waaraan voldaan moet zijn. De
in dat verband vermelde punten en principes zijn
correct, maar zijn niet zodanig specifiek dat ze een
éénduidige oplossing van het probleem, hoe een algo-
ritmische procedure aan te leren, garanderen.

De door Landa aangereikte oplossingsmethode
voor dit probleem is zeker niet algoritmisch van aard.
Er worden uitsluitend algemene heuristische aanwij-
zingen gegeven. Zo wordt, als het gaat over het be-
langrijke punt hoe de volgorde van programma-on-
derdelen te bepalen teneinde tot beheersing van een
algoritme te komen, gesteld dat een strikt logische
analyse van het materiaal niet voldoende is, maar dat
rekening moet worden gehouden met de wijze van
assimilatie van het materiaal door de leerling, d.w.z.
met de manier waarop deze het materiaal waarneemt
en opslaat in zijn geheugen. Daarmee wordt niets
gezegd over het belangrijke probleem hoe het algo-
ritme geintroduceerd moet worden, of alle stappen
tegelijk moeten worden geoefend of achtereenvol-
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gens apart, elk tot een beheersingskriterium (holis-
tisch of serialistisch); ook de mate van ‘overlearning’
die gewenst is i.v.m. het vergeten komt niet aan de
orde.

Over de hierna volgende fase, die betrekking heeft
op het vaststellen van het type leerling-activiteit dat
nodig is om elke volgende stap te leren beheersen,
wordt gezegd dat kennis en vaardigheid niet in volle-
dige vorm in het hoofd van de leerling kunnen wor-
den geplant, maar dat de leerling deze moet assimile-
ren door de bijbehorende operaties (cognitief of fy-
siek) zelf actief uit te voeren. De auteur verwijst hier,
evenals in zijn vroegere werk, naar Gal'perin. Over
het hoe hiervan wordt weinig specifieks gezegd.

Dat geldt nog sterker als het gaat om de keuze van
de oefeningen door middel waarvan de gewenste
vaardigheden moeten worden geleerd. Alleen het
belang van de juiste keuze wordt benadrukt. Geen
antwoord wordt gegeven op vragen als: moet het
algoritmisch proces worden aangeleerd door het ge-
bruik van een boom-algoritme of is een visueel
schema een geschikt hulpmiddel; hoe moet de gege-
ven visuele steun geleidelijk worden teruggenomen
(‘vanished’), teneinde tot een zelfstandig oplossen
(m.b.v. een geinterioriseerd algoritme) te komen.
Deze vragen worden afgedaan met: ‘A detailed dis-
cussion of the question of how to select and devise
instructional influences which meet these require-
ments would go beyond the scope of this chapter’.

Het is een niet te boude conclusie dat de verwijten
die Landa herhaaldelijk maakt over het ontbreken
van algoritmische voorschriften op een aantal ken-
nisgebieden, in zijn richting gemaakt kunnen worden
als het gaat om algoritmische voorschriften voor het
aanleren van algoritmische processen. Anders ge-
steld: deinstructie-algoritren voor het inoefenen van
leeralgoritmen ontbreken in Landa’s werk in grote
mate.

Om ervan verzekerd te zijn dat het algoritmisch
proces door de leerling daadwerkelijk wordt ingeoe-
fend is een instructie-algoritme nodig waarin zijn
vastgelegd: 1. de volgorde van de in te oefenen stap-
pen; 2. bij welke leerlingactie met welke feedback
en/of aanwijzing te reageren; 3. de criteria voor be-
heersing van de subalgoritmen, d.w.z. na welk be-
heersingsniveau de leerling het volgende subalgo-
ritme of de volgende algoritme-stap mag gaan inoe-
fenen; 4. in welk stadium de schema-steun wordt
weggenomen en op grond van welke condities dit
schema opnieuw wordt gepresenteerd.

Een pleidooi voor het ontwikkelen van instructie-
algoritmen impliceert niet dat de algoritmische pro-
cessen volgens een starre, uniforme werkwijze moe-
ten worden aangeleerd. Het gaat erom dat door on-

126

derzoekers niet volstaan moet worden met het bena-
drukken van het belang van algoritmen-onderwijs,
maar dat er onderzoek gedaan moet worden naar de
meest optimale vorm waarin algoritmen kunnen
worden aangeleerd. In een instructie-algoritme dat
deze optimale onderwijsprocedure weergeeft zal
overigens ruimte moeten worden gelaten voor indivi-
duele leerstijlen van leerlingen. We komen hierop
nog terug.

4. Algoritmen versus visuele schema’s; kritische kant-
tekeningen bij een tweetal studies

Het ontbreken van expliciete voorschriften hoe het
algoritmische proces in te oefenen speelt overigens in
meer onderzoekingen een rol. In het door van Parre-
ren en Carpay (1972) beschreven onderzoek van
Kuljutkin en Suchobskaja werd het effect vergeleken
van twee psychologisch verschillende aanbiedings-
wijzen van wat logisch beschouwd één en hetzelfde
algoritme was.

Van een onderwerp uit de schoolgrammatica werd
aan één groep leerlingen dit algoritme gegeven in de
vorm van een ‘logische boom’. De andere groep
kreeg een aanschouwelijk schema. Daarnaast was er
een controlegroep. Aan alle groepen werd tevoren
een uitgebreide uitleg van de regels gegeven. Daarna
werd de logische boom resp. het aanschouwelijke
schema gegeven. De foutenpercentages waren voor
beide vormen van visuele steun ongeveer gelijk. Het
percentage fouten in de controlegroep was bedui-
dend hoger.

Uitindividuele experimenten kwam naar voren dat
geen enkele proefpersoon, noch in de voortoets, noch
na het onderwijs, bleek te werken met een getrapte
beslissingsprocedure zoals die in de logische boom
wordt gegeven. De beslissing verliep veelal simudtaan
en niet successief; er ontstond dus geen algoritmisch
proces. Zo bleek met name bij het ‘gebruik’ van de
logische boom, dat proefpersonen nog vaak intuitief
werken, niet’systematisch successief nagaan welke
kenmerken in de situatie aanwezig zijn. De conclusie
van de onderzoekers is dat de uitvoerige vorm van
handelen alleen in de mondelinge uiteenzetting
plaats moet vinden. Wil men tot automatisch functio-
nerende identificatie- en transformatie-vaardigheden
komen, dan moet men de uitvoerige vorm van hande-
len niet laten ‘stollen’ tot een boom-model, maar
verdient de afbeelding in de vorm van een aanschou-
welijk schema de voorkeur. Het boom-model be-
lemmert de verkorting van de handeling.

We willen bij deze conclusie een aantal kritische
kanttekeningen plaatsen. Allereerst moet worden



opgemerkt, dat in dit experiment de handelingsstruc-
tuur niet werd geleerd aan de hand van het boomal-
goritme of het aanschouwelijke schema. Het boom-
algoritme werd gegeven nadat de regels uitvoerig aan
de hand van voorbeelden waren behandeld. Er werd
niet geoefend met de logische boom of het visuele
schema naast de opgaven. Er werd m.a.w. geen algo-
ritmisch proces ingeoefend. De geneigdheid van leer-
lingen om niet systematisch te werken en stappen
over te slaan werd hierdoor niet onderdrukt. Een
goede onderwijsprocedure waarbij van algoritmische
schema’s gebruik wordt gemaakt dient de benodigde
successieve werkwijze te bewerkstelligen. Pas als de
leerling tot een successieve benadering in staat is
(middels oefenen aan de hand van een algoritmisch
schema, waarbij een geleidelijk terugnemen van de
visuele steun moet plaatsvinden), dient tot verkorting
van de handeling te worden overgegaan. Leidt de
verkorte (evt. simultane) handeling op een zeker
moment niet tot resultaat, maar tot een impasse dan
moet de leerling kunnen terugvallen op de succes-
sieve werkwijze. Deze successieve werkwijze werd
door Kuljutkin en Suchobskaja in het geheel niet
getraind. De handelingsvoorschriften voor het inoe-
fenen van het algoritmische proces ontbreken in dit
onderzoek ten enen male.

Ook in het onderzoek van Wolters (1974) ont-
brak een dergelijk instructie-algoritme. Zij onder-
zocht de vraag of met een anderssoortige algoritme
dan de door Landa geschetste logische structuur-al-
goritmen niet een even goed of beter resultaat te
bereiken zal zijn. Een logische structuur-algoritme
(kortweg structuur-algoritme) is objectief van aard,
in deze zin dat de juiste handelingen eenduidig en
logisch correct worden voorgeschreven zonder daar-
bij echter rekening te houden met de werkbaarheid
en leesbaarheid van dit algoritme. Als met deze facto-
ren wel rekening wordt gehouden dan heeft het algo-
ritme een subjectief karakter. Een algoritme waarin
met de psychologische realisering van het rationele
objectieve schema wordt rekening gehouden noemt
Wolters een psychologisch werkalgoritme (kortweg:
werkalgoritme). Zo'n werkalgoritme is subjectief van
structuur. Een belangrijk verschil tussen een struc-
tuur-algoritme en een werkalgoritme is dat in het
werkalgoritme overeenkomstige beslissingen in de
verschillende takken voorkomen. Het is dus niet op
een logisch zo economisch mogelijke wijze opge-
bouwd, zoals dat bij het structuur-algoritme het geval
is.

Kuljutkin en Suchobskaja vergeleken het effect
van een structuur-algoritme en een visueel schema.
Wolters vergeleek het effect van een structuur-algo-
Ntme, cen werkalgoritme en een aanschouwelijk

Leeralgoritmen, heuristieken en instructie-algoritmen

schema. Ze gebruikte hetzelfde soort materiaal als de
Russische onderzoekers. Ze vond na twee trainings-
sessies de volgende resultaten. Er is geen significant
verschil tussen de aanschouwelijke schemagroep en
de werkalgoritme-groep. De aanschouwelijke sche-
ma-groep doet het significant beter dan de struc-
tuur-algoritme groep. Het verschil tussen de struc-
tuur-algoritme groep en de controle groep is niet
significant. Bovendien geldt dat de aanschouwelijke
schemagroep significant betere resultaten haalt dan
de controle groep. Wolters concludeerde op grond van
deze resultaten dat de interpretatie van Kuljutkin en
Suchobskaja van de door hen gevonden verschillen
onjuist is. Volgens deze auteurs is het algoritme min-
der effectief omdat het stapsgewijze karakter van het
algoritme van negatieve invloed is op de resultaten.
Omdat Wolters geen significant verschil in prestatie
bij de resp. condities vond, wordt deze interpretatie
op losse schroeven gezet.

Wij willen hier opnicuw een kritische kanttekening
maken bij dit type experiment. Evenals bij Kuljutkin
en Suchobskaja werden de proefpersonen van Wol-
ters niet werkelijk getraind in het gebruik van de
schema’s. Na een viertal voorbeelden moesten haar
proefpersonen met gebruikmaking van de geboden
hulpmiddelen een twaalftal opgaven oplossen. Ook
van Parreren en Carpay (1972 blz. 133) zijn van
mening dat het aanbieden van een algoritmisch voor-
schrift (boom-model) nog niet hoeft te leiden tot een
algoritmisch proces. Van systematische training met
feedback over de foute stappen (controle) was dus
geen sprake. Bovendien bestond de natest niet uit
opgaven waarbij de schema-steun was weggenomen.
Er werd door de leerlingen dus niet aan de hand van
een geinterioriseerd schema gewerkt, maar m.b.v.
een extern schema.

De vraag is hoe de verschillen zouden hebben gele-
gen als in de latere opgaven de schema-steun was
weggenomen. Met gebruikmaking van de gegevens
van Wolters is hierover een tentatieve uitspraak te
doen. De proefpersonen moesten in de eindfase van
het experiment het gebruikte schema reproduceren.
Nu bleek de reproductie het hoogst te zijn voor de
werkalgoritme groep, gevolgd door de aanschouwe-
lijke schema groep en de structuur-algoritme groep.

De werkalgoritme groep bleek het schema dus het
meest paraat te hebben. Dit maakt het waarschijnlijk
dat als opgaven zouden zijn gepresenteerd zonder
schema-steun de resultaten voor de werkalgoritme
groep het hoogst zouden zijn geweest. Dit zou een
conclusie zijn die volledig tegengesteld aan de bevin-
dingen van Kuljutkin en Suchobskaja is.
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Het is overigens denkbaar dat de vraag naar het
differentieel effect van algoritmen (die tot een succes-
sieve werkwijze leiden) en visuele schema’s (simul-
tane werkwijzen oproepend) niet in zijn algemeen-
heid beantwoord kan worden. Op grond van het werk
van Pask en Scott (1971, 1972) kan onderscheid
gemaakt worden tussen serialisten en holisten. Deze
zijn resp. gekenmerkt door het successief en simul-
taan verwerken van informatie. Beishuizen (1975)
omschrijft op grond van het werk van Pask en Scott
de typen als volgt: Holisten leren, onthouden en reca-
pituleren informatie als een geheel: formeel, in ter-
men van ‘hoger orde’ relaties. Ze vormen een afbeel-
ding (‘image’) van een geheel systeem van feiten en
principes. Serialisten leren, onthouden en recapitule-
ren informatie in termen van ketting-achtige cogni-
tieve structuren, waarin items aan elkaar worden ver-
bonden door simpele ‘data-links’: formeel, door ‘la-
ger-orde’ relaties. Het ligt voor de hand om te veron-
derstellen dat serialisten meer baat zullen vinden bij
een (werk)algoritme en holisten meer bij een visueel
schema, omdat daarmee resp. successief en simultaan
handelen wordt opgeroepen. Boekaerts (1978)
brengt een aantal persoonskenmerken met gelijkge-
richte predictie naar de informatie verwerving- en
verwerkingskant (o.a. sharpening-leveling, reflecti-
viteit/impulsiviteit, veldonafhankelijk-veldafthanke-
lijk) onder één noemer. Ze spreckt van verbalizers-
visualizers die resp. gekenmerkt zouden zijn door het
sequentiéel en parallel verwerken van informatie.
Deze dimensie lijkt gerelateerd te zijn aan de holist-
serialist dimensie. Onderzoek naar de relevantie van
de verbalizer-visualizer ‘aptitude’ in verband met een
algoritmische versus een visueel schema ‘treatment’
lijkt ons zowel theoretisch als praktisch het entame-
ren waard.

5. Het aanleren van heuristische processen; keuze
binnen een dilemma

Algoritmen zijn gekenmerkt door oplossingsgaran-
tie. Dit impliceert dat de aanwijzingen binnen het
algoritme zeer specifiek moeten zijn; zowel de condi-
ties voor het handelen als de uit te voeren operaties
dienen nauwkeurig omschreven te zijn. Dit is niet het
geval als het om heuristische regels gaat. Heuristische
regels geven geen specifieke aanwijzingen voor het
handelen. Ze plaatsen de oplosser slechts op het

juiste denkspoor; de baan waarop de denker wordt.

geplaatst is tamelijk breed. Weliswaar zijn er binnen
de categorie van heuristische regels ot -oplos-
singsmethoden graden van specificiteit te onder-
scheiden (de aanwijzingen variéren van zeer vage tot
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meer specificke) maar de heuristische aanwijzingen
zullen niet zo specifiek zijn, dat ze zonder meer tot de
oplossing leiden. In dat geval zou immers geen heuris-
tisch proces ontstaan: een heuristisch proces is ge-
kenmerkt door eigenschappen als zelfbepaaldheid en
onafhankelijiheid en daar is in geval de aanwijzingen
(cues, hints) zonder meer tot de oplossing leiden geen
sprake van.

De tegenstelling tussen specificiteit van aanwijzin-

gen (oplossingsvoorschrift) en zelf-bepaaldheid van
de acties (oplossingsproces) vormt het belangrijkste
dilerima waarvoor men komt te staan als heuristische
processen dienen te worden aangeleerd. Het (uitein-
delijke) doel van instructie-programma’s op dit ge-
bied dient te zijn de leerling tot zelf-bepaalde heuris-
tische processen te brengen.
Wil het denkproces op gang worden gebracht of ge-
houden teneinde (nicuwe) potentiéel explicatieve re-
laties te zocken, dan zijn zeer vage, algemene aanwij-
zingen onvoldoende, terwijl te specificke aanwijzin-
gen niets aan de inventiviteit van de leerling overla-
ten.

In ons onderzoek (De Leeuw, 1979) hebben we ter
oplossing van dit probleem als uitgangspunt genomen
dat binnen het instructie-programma niet gekozen
hoeft te worden voor één vaste graad van specificiteit
van de aanwijzingen, maar dat de specificiteit cumu-
latief kan toenemen als minder specifieke aanwijzin-
gen ineffectief blijken.

Om een dergelijke, tamelijk subticle, sturing van
het oplossingsgedrag te realiseren dient voorafgaand
aan de constfuctie van het instructie-programma
goed nagedacht te worden over mogelijke oplos-
singspogingen (verstandige en minder verstandige,
inclusief vergissingen) van de leerling. Bij elk van
deze oplossingspogingen dient adequate feedback
gereed te worden gemaakt. De heuristische hulp die
—op verzoek van de leerling of op grond van zijn
leergeschiedenis — wordt gegeven dient te worden
geconstrueerd. Het instructie-plan dat op die manier
ontstaat dient in hoge mate specifiek te zijn. De in-
structie kan volgens dit plan worden gepresenteerd
door een leerkracht, maar kan ook in de vorm van
geprogrammeerde instructie of computer-gestuurd
onderwijs — waarbij de leergeschiedenis van de leer-
lingen kan worden opgeslagen en verwerkt — worden
gepresenteerd. De vraag of het mogelijk is om met
behulp van geprogrammeerde instructic de operaties
dic voor het heuristische proces nodig zijn te ontwik-
kelen, wordt ook door Landa (1976) gesteld. Ten-
einde het verloop van de creatieve zoekprocessen
met behulp van geprogrammeerde instructie te ont-
wikkelen, d.w.z. op een stap-voor-stap manier met
behulp van feedback, is het noodzakelijk:



1. de handelingen (responsen) van de leerling te
voorspellen, zodat de daarbij behorende feedback
kan worden voorbereid. Volgens Landa geldt dat
‘this question is extremely complex and has not as
yet been fully resolved’. De leerstof-program-
meur moet de mogelijke wegen waarlangs de op-
lossing kan worden gezocht kennen en een aantal
mogelijke acties voorzien. Maar een heuristische
werkwijze blijft een heuristische werkwijze en
daardoor zijn niet alle leerling-acties te voorzien.
Daarom moet er een restcategorie van niet-voor-
ziene antwoorden bestaan waarbij op de een of
andere wijze aansluitende feedback gereed moet
worden gemaakt.

2. De efficiénte stapgrootte voor het sturen en con-

troleren van dergelijke processen vast te stellen.
Het lijkt misschien twijfelachtig of het mogelijk is
om heuristische zoekprocessen volgens een stap-
voor-stap methode te ontwikkelen. Heuristische
processen waaraan zelforganisatie en onafhanke-
lijkheid inherent zijn impliceren immers non-de-
terminering of althans onvolledige determinering
van het gedrag door de instructie. Toch is hier
geen sprake van een contradictie. Stap-voor-stap
ontwikkeling en controle van heuristische proces-
sen is immers niet identick met operatie-voor-
operatie ontwikkeling en controle daarvan. De
stapgrootte is variabel van aard en dient een func-
tie te zijn van de onderwijssituatie.
Landa wordt erg vaag als het gaat om een naderc
precisering van de stapgrootte. ‘“What this step
size should be for the development of creative
processes is a special problem which goes beyond
the issues under consideration at this particular
point’,

6. Het aanleren van heuristische processen; de nood-
Zaak van een instructie-algoritme

Het probleem dat Landa hier aan de orde stelt heeft
In feite betrekking op het ontwerpen van een instruc-
lie-algorirme. We spreken met opzet van een instruc-
tie-algorinme, ook als het om het aanleren van
heuristische processen gaat. De reactie van de on-
derwijzende instantic mag niet van goede invallen
afhankelijk zijn; het denkwerk over de meest opti-
Male vorm van richting geven aan het denkproces
dient voorafgaand aan het presenteren van de
leer(denk)stof plaatsgehad te hebben. Het moet dui-
delijk zijn dat het hanteren van cen instructie-algo-
Titme niet hoeft te leiden tot een algoritmisch denk-
Proces bij de leerling. Ook als gepoogd wordt de
leerling inventief te laten bezig zijn, zelf-bepaaldheid

Leeralgoritmen. heuristieken en instructie-algoritmen

van zijn acties wordt nagestreefd, dan kan op grond
van registratie van zijn acties — acties die van hem
worden verlangd in de vorm van tussenstappen in het
oplossingsproces — eenduidig bepaald worden welke
hulp moet worden geboden. Deze eenduidigheid
— bij bepaalde condities bepaalde instructie-opera-
ties —maakt dat we van eeninstructie-algoritme moe-
ten spreken.

De stapgrootte waar bij Landa sprake van is (zie
hiervoor) hangt naar onze mening samen met de
specificiteit van de te geven aanwijzingen. Als men
wil volstaan met zeer algemene aanwijzingen (bijv.
‘probeer het cens op een andere manier’) dan zal de
stapgrootte aanzienlijk zijn. Als specifickere aanwij-
zingen worden gegeven (‘je kunt in plaats van optel-
len hier ook vermenigvuldigen’; ‘je kunt de cirkels
ook nog overlappend tekenen’, e.d.) dan is de stap-
grootte geringer. We hebben in ons onderzoek (De
Leeuw, 1979) gekozen voor een variabele mate van
specificiteit van de aanwijzingen. Deze benadering
houdt in dat bij het cerste vastlopen van de leerling
zeer algemene hulp geboden wordt; deze hulp wordt
als ze te algemeen blijkt om tot een oplos-
sing(spoging) te leiden gaandeweg specifieker. Deze
werkwijze komt overeen met het door Selz (1935)
genoemde principe van de ‘kleinstmogliche Hilfe'. Er
wordt dan hulp geboden op verschillende niveaus;
hulp op het meer specifieke niveau wordt alleen dan
geboden als de minder specifieke hulp niet effectief
blijkt. De inhoud van de geboden hulp dient idealiter
aan te sluiten bij de leergeschiedenis van de betref-
fende leerling: hoe vaak eerder binnen het probleem
om hulp gevraagd, aansluiting bij die reeds onderno-
men oplossingspoging die het meest in de richting van
het juiste antwoord leidt, e.d. De inhoud van de te
bieden hulp is dan dus afhankelijk van een aantal
condities. Op grond van deze condities dient met
bepaalde instructie-operaties gereageerd te worden.
Deze condities en operaties zijn vastgelegd in het
instructie-algoritme.

Noten

1. Een soort tussenvorm binnen de hier geschetste pro-
blematiek is om leerlingen tamelijk ingewikkelde algo-
ritmen, waarvan beheersing steeds weer problemen
geeft, en die vaak worden aangeleerd in de vorm van
regels met steeds verdergaande verbijzonderingen. te
laten inoefenen door het expliciteren van het min of
meer impliciet aangeleerde algoritme. In het aan de
Subfaculteit Psychologie van de Vrije Universiteit lo-
pende onderzoekprogramma met betrekking tot com-
puter-gestuurd onderwijs wordt binnen een deelproject
deze werkwijze toegepast. De leerlingen krijgen als op-
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dracht om een denkbeeldige op het gebied van de werk-
woordsvormen onwetende leerling de spellingsregels
bij te brengen. Ze dienen daartoe via de computer-ter-
minal geleidelijk aan het algoritme dat daarvoor nodig is
te ontwikkelen.
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Een beschouwing naar aanleiding van het 23ste Internationa-
le Congres van Psychologie te Leipzig, 1980

Inleiding

Bij het bezoek aan dit congres ging mijn belangstelling
vooral uit naar voordrachten op het gebied van de onder-
Wijs-leerpsychologie. Deze voordrachten waren hoofdzake-
lijk ondergebracht in twee symposia, nl. ‘Cognitive psycho-
logy and instruction’ en ‘Cognitive and motivational deve-
lopment in classroom learning’. In het eerst genoemde
symposium kwam zowel de Amerikaanse als de sovjet
onderwijs-leerpsychologic aan bod. terwijl in het tweede
symposium het accent sterk op de sovjet onderwijs-leerpsy-
chologic lag. In dit verband worden met de Amerikaanse en
de sovjet onderwijs-leerpsychologie twee stromingen be-
doeld, die resp. in de Verenigde Staten enin de Sovijet Unie
hun *thuisland’ vinden, maar die ook elders navolging heb-
ben gevonden.

_In beide stromingen richt de onderwijs-leerpsychologie
zich op de ontwikkeling van methoden en modellen met het
doel in de schoolsituatie condities te kunnen scheppen om
de verwerving van kennis en vaardigheden door leerlingen
te kunnen optimaliseren. De onderwijs-leerpsychologie ba-
seert zich daarbij op leertheoretische inzichten binnen de
cognitieve psychologie (vgl. Glaser en Talyzina). terwijl de
ontwikkelde methoden en modellen een toets vormen van
de onderliggende theorieén van leren en cognitie (Glaser).
Nu bestaan er bepaalde verschillen tussen de cognitieve
psychologie van Amerikaanse en van sovjet Russische ori-
gine, Deze verschillen werken door in de opzet van onder-
Wijs-leerprogramma’s binnen de twee stromingen.

_Het leek mij interessant om te zien of het hier en daar
tijdens het congres zou komen tot rechtstreekse confronta-
lies van beide stromingen, zodat wellicht een wat scherper
beeld zou kunnen ontstaan van de fundamentele verschil-
len, Helaas was er van dergelijke rechtstreekse confronta-
ties weinig te bespeuren. Men vermeed kennelijk commen-
taren op de andere stroming. Daarom heb ik getracht om
mede aan de hand van het gebodene, althans op een paar
Punten, deze fundamentele verschillen wat nader aan het
licht te brengen. Het spreekt dat het niet mogelijk is om in
een kort bestek beide stromingen volledig tot hun recht te
doen komen.

PEDAGOGISCHE STUDIEN 1981 (58) 131-133

Amerikaanse cognitieve psychologie

De Amerikaanse cognitieve psychologie oriénteert zich op
het gebied van het leren op modellen, die in het onderzock
van de kunstigmatige intelligentie zijn ontwikkeld (Glaser,
Scandura, Howe). In het onderzoek van de kunstmatige
intelligentie trachtte men aanvankelijk modellen te ontwik-
kelen als de General Problem Solver (GPS) of bepaalde
Productie Systemen (PS). die op basis van algemene me-
thoden en strategieén in staat waren om bepaalde proble-
men op te lossen aan de hand van middel-doel operatoren
(GPS) of situatie-actie regels (PS). Meer recent is de ont-
wikkeling van lerende systemen. die taakspecificke pro-
pramma’s kunnen ontwikkelen, teneinde bepaalde soorten
van problemen snel en effectief op te kunnen lossen. Dit
geschiedt door middel van het opstellen en toetsen van
hypothesen omtrent relevante variabelen uit de taakruimte.
Het gaat hier dus om lerende systemen die in staat zijn
kennis op te bouwen in de vorm van actieprogramma’s door
actief te werken aan leertaken (learning by doing).

In hoeverre een bepaald systeem succesvol is in het uit-
voeren van leertaken kan worden uitgeprobeerd door het
systeem te simuleren in een computer of in de mens (Scan-
dura). Een uitgangspunt bij het onderzoek van kunstmatige
intelligentie is. dat men in elk geval meer inzicht kan krijgen
in de aard en het verloop van psychologische processen bij
het menselijk leren door kennis van de mogelijkheden van
systemen, die functioneren volgens bepaalde representaties
van de werkelijkheid en volgens bepaalde algemene me-
thoden en strategieén om problemen op te lossen en leerta-
ken aan te pakken.

Wanneer men een leerling beschouwt naar analogie van
GPS of PS. dan houdt dit in dat een leerling wordt bekeken
als een systeem dat leert door zelf te ontdekken en dat
daarbij geholpen kan worden door algemene methoden en
strategieén aan te reiken, alsmede door specifieke operato-
ren of regels te verschaffen om welomschreven problemen
te lijf te kunnen. Dit is een opvatting die zeer goed past bij
de moderne Amerikaanse onderwijs-leerpsychologie. Men
gaat er veelal van vit dat de leerkracht inzicht moet hebben
in het verloop van de opbouw van kennisstructuren en
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actiesprogramma’s, teneinde leerlingen op het juiste mo-
ment de juiste hulpmiddelen te kunnen verstrekken. Het is
de taak van de onderwijsleerpsychologic om deze kennis
aan te dragen en tevens om op grond van de studie van
individuele Ieerlingen aan te geven waar en hoe leerlingen
‘in de fout” kunnen gaan.

De Amerikaanse onderwijs-leerpsychologie richt zich
derhalve eerder op het verschaffen van inzichten aan de
leerkracht op het gebied van psychologische processen tij-
dens het leren dan op het construeren van methoden voor
het onderwijs (Weinert). De leerkracht is degene die het
relaticf autonoom lerend systeem ‘leerling” bedient. D.w.z.
de leerkracht moet inhaken op de leerling die in zijn ont-
wikkeling in hoge mate zijn cigen weg gaat. Daarbij blijft de
Amerikaanse cognitieve psychologie op een belangrijk
punt vaag. Met name of de hogere niveaus van cognitief
functioneren ontstaan op grond van een toenemende ken-
nis en ervaring (dus door leren), dan wel dat ook andere
factoren (bijv. biologische rijping) daarin een rol spelen.
Men is kennelijk geneigd het cerste te accepteren (Scan-
dura).

Sovjet cognitieve psychologie

Deze stroming is sterk geinspireerd door het werk van
Vygotskij. Dit werk bevat drie belangrijke onderling sa-
menhangende uitgangspunten. Ten eerste de cultuur-histo-
rische theorie van de ontwikkeling van de hogere psychi-
sche functies (bijv. spraak, denken, aandacht). Ten tweede
de z.g. interiorisatic-hypothese. En ten derde de gedachte
van de zone van de naaste ontwikkeling.

De cultuur-historische theorie houdt in dat de ontwikke-
ling van de hogere psychische functies nict allcen biologisch
bepaald is, maar dat de sociale interactie tussen mensen
voor de ontwikkeling van deze functie een noodzakelijke
voorwaarde vormt. Deze sociale interactie heeft betrekking
op de samenwerking tussen mensen en de ontwikkeling van
de spraak. De cognitieve ontwikkeling krijgt zijn beslag
doordat externe en intermenselijke activiteiten middels de
spraak op een innerlijk (mentaal) niveau worden gebracht
(interiorisatie-hypothese), waardoor de oriéntering op ei-
gen activiteiten (zelfregulering) mogelijk wordt volgens
gemeenschappelijke denksystemen en begrippen, die de
kern vormen van de cultuur. Stapje voor stapje maakt de
mens zich hogere vormen van kennis en handelen eigen
door in samenwerking met anderen binnen zekere grenzen
nieuwe cognitieve mogelijkheden te realiseren (zone van de
naaste ontwikkeling). In de leerpsychologie van Gal'perin is
een uitwerking gegeven aan de interiorisatie-hypothese in
de theorie van de trapsgewijze vorming van mentale hande-
lingen.

Op basis van deze theoretische achtergrond staat in de
sovijet onderwijs-leerpsychologie de systematische bevor-
dering van dec cognitieve ontwikkeling van de leerlingen
centraal (Davydov, Lompscher). Dit betekent dat getracht
wordt om het onderwijs zodanig in te richten dat het prac-
tisch empirisch handelen van de leerlingen wordt uitge-
bouwd tot theoretisch handelen overeenkomstig algemene
methoden van gemeenschappelijk weten en kunnen, zoals
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die bijv. in de wetenschap en in de kunst zijn ontwikkeld.
Daarbij wordt het leren niet zozeer gezien als een individu-
ecl dan wel als een sociaal gebeuren. In deze stroming stelt
de onderwijs-leerpsychologie zich ten doel om onderwijs-
methoden te ontwikkelen die het mogelijk maken om het
leerproces langs precies aangegeven banen te leiden. Men-
tale handelingen worden opgebouwd langs de weg van de
verinnerlijking en de verkorting van materiéle of gema-
terialescerde handelingen (Talyzina, Skell), terwijl de ka-
ders voor het theoretische handelen worden opgebouwd
langs de weg van abstract naar concreet ( Lompscher). Dit
houdt in dat wordt aangenomen dat de cognitieve ontwik-
keling actief bevorderd kan worden, wanneer leerlingen
volledig worden georiénteerd in leertaken, die in een to-
taal-plan passen om tot welomschreven leerdoelen te kun-
nen komen. In cen dergelijke opzet is zelfontdekken min-
der goed op zijn plaats, omdat leerlingen daarbij allerlei
ongewenste zijpaden kunnen betreden.

Vergelijking dei stromingen

Op het eerste gezichtis er een groot verschil in de cognitieve
leer-theoretische achtergrond van de Amerikaanse en de
sovjetleerpsychologie. Echter in een aantal opzichten zijn
de verschillen minder groot dan ze lijken. Bijv. in beide
gevallen gaat het om de beschrijving van systemen. die in
staat zijn om te leren doelgericht en planmatig te handelen
door problemen te analyseren en op te lossen. In de sovjet
psychologie wordt de wijze waarop operaties worden uitge-
voerd als elementair gezien en daarmede behorend niet tot
het gebied van de psychologie doch tot het gebied van de
fysiologie. In de Amerikaanse psychologie ligt dit anders.
Men streeft daar naar volledige en exacte beschrijvingen
van alle operaties die bij het oplossen van problemen wor-
den uitgevoerd. Hier manifesteert zich een verschil dat wel
belangrijk is. In de sovjet stroming houdt men zich nl. bezig
met het onderzoek van de oriéntering 'op problemen en de
controle van oplossingen. terwijl de Amerikaanse stroming
zich daarnaast nog onledig houdt met de beschrijving van
de uitvoering van operaties. Men kan de vraag stellen in
hoeverre dit laatste voor de onderwijs-leerpsychologic nog
van belang is. Immers men loopt het risico om te komen tot
finmazige analyses die voor de praktijk van het onderwijs
geen enkele betekenis meer hebben, Dit laatste neemt
natuurlijk niet weg dat dergelijke analyses in het kader van
het onderzoek van kunstmatige intelligentie volstrekt op
hun plaats kunnen zijn.

Het merkwaardige is nu dat de Amerikaanse onderwi js-
leerpsychologie doorgaans tot veel algemenere richtlijnen
komt voor het onderwijs dan de sovjetstroming. In de
Amerikaanse stroming onderzoekt men de activiteiten van
leerlingen bij het oplossen van problemen en stelt dan
gedetailleerde modellen op voor de verschillende niveau's
van beheersing en de overgangen daartussen en men komt
op grond daarvan tot betrekkelijk algemene richtlijnen en
programmatische aanwijzingen voor de leerkracht. De sov-
jet stroming analyseert leertaken tegen de achtergrond van
de kenmerken van verschillende niveau's van cognitieve
ontwikkeling en stelt dan zeer gedetailleerde onderwijs-
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leerprogramma’s op voor het onderwijs. Zoals we reeds
hebben gesignaleerd moet dit verschil ongetwijfeld worden
toegeschreven aan verschillen in mensvisie op de leerling. In
de Amerikaanse optiek volgt iedere leerling zijn eigen weg
door via zelfontdekking tot de beheersing van kennis en
vaardigheden te geraken, terwijl in de sovjet visie elke
leerling dezelfde cognitieve stadia doorloopt in een leerpro-
ces dat samen met anderen wordt onderhouden. Als er in
het laatste geval ondekkingen worden gedaan is dit samen
met anderen en niet ieder voor zich. Ook de controle van de
leerkracht over het leren van de leerlingen is in de sovjet
programma’s veel groter dan in de Amerikaanse. Dit ge-
beurt doordat in de sovjet programma’s de leerlingen steeds
uitgebreid de stappen moeten verantwoorden die zij zetten
bij het oplossen van problemen. Daarbij heeft de leerkracht
de mogelijkheid om bij te sturen waar dit nodig is. Overi-
gens veronderstelt dit wel dat de leerkracht zowel vakin-
houdelijk als leerpsychologisch een grondige kennis heeft
van de onderwerpen die hij behandelt. Op dit punt zijn
beide stromingen het onderling eens.

Een ander belangrijk verschil tussen de stromingen is
gelegen in de weg die men kiest om leerlingen tot goede
probleemoplossers op te leiden. In de Amerikaanse aanpak
tracht men leerlingen algemene methoden en strategieén
aan te leren om problemen op te lossen. Daarbij gaat men
ervan uit dat deze algemene methoden en strategieén kun-
nen worden aangeleerd op het niveau van cognitief functio-
neren waarop leerlingen kunnen werken, terwijl de trans-
formatie daarvan naar hogere niveau's van cognitief func-
tioneren min of meer vanzelf plaats vindt met de toene-
mende kennis en ervaring van het individu. In de sovjet
aanpak daarentegen tracht men de cognitieve ontwikkeling
actief te bevorderen door leerlingen te leren om problemen
te analyseren op theoretische basis, waarbij deze analyse
eerst wordt aangeleerd op materieel niveau en vervolgens
via het verbale niveau wordt gebracht op mentaal niveau,
Daarbij gaat men ervan uit dat de leerlingen op basis van
een theoretisch inzicht in problemen min of meer vanzelf
komen tot vruchtbare algemene methoden en strategieén
van probleemoplossing (Davydov, vgl. Van Parreren).

Uit de voordrachten en discussies bleek. dat men van
Amerikaanse zijde moest toegeven dat er toch wel een
verschil bestaat tussen het simuleren van probleemoplos-
sende modellen in de computer of in de mens. Bijv. de
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menselijke leerling blijkt dikwijls gemakkelijk in staat om
met hoger geordende regels te kunnen werken waar men bij
de computer voor uitgebreide programmatische maatrege-
len moet zorgen (Scandura). Ook de wijze waarop de mens
in staat is om handelingen te automatiseren laat zich niet
gemakkelijk beschrijven (Glaser). Overigens moet worden
opgemerkt dat men in de sovjet stroming weliswaar streeft
naar adequate begeleiding van het proces van verkorting en
automatisering van handelingen (Skell), maar dat men ook
daar niet precies aangeeft hoe dit proces in z'n werk gaat.
Van sovjet zijde moest men toegeven dat er tussen leerlin-
gen wel degelijk individuele verschillen bestaan (Davydov,
Lompscher), waarbi] men aangaf dat deze verschillen in
leergeschiktheid niet gezocht moeten worden in erfelijke
verschillen doch in verschillen in leerprocessen en leererva-
ringen. Maar dit blijft natuurlijk vaag. Dit is wellicht te
wijten aan de omstandigheid dat men in de sovjet stroming
het verloop van leerprocessen betrekkelijk globaal be-
schrijft.

Slor -

In de hier weergegeven vergelijking heb ik slechts enkele
punten aan de orde gesteld, nl. de punten die mij het meest
belangrijk leken. Het zou uiteraard veel meer ruimte vra-
gen om beide stromingen volledig tot hun recht te doen
komen. Een niet onbelangrijk punt is tenslotte nog om te
bekijken of beide elkaar op zinvolle wijze zouden kunnen
aanvullen. Ik denk dat de Amerikaanse stroming enorm
aan waarde zou kunnen winnen wanneer men nota zou
nemen van de cultuur-historische theorie en het genetisch
uitgangspunt in de sovjet stroming. Omgekeerd zou de
sovijet stroming wellicht aan kracht kunnen winnen wan-
neer men de exactere beschrijving van processen van Ame-
rikaanse zijde zou overnemen. Ik ben mij er evenwel van
bewust dat het hier niet slechts gaat om verschillen in we-
tenschappelijke benadering, maar dat deze verschillen zijn
ingebed in verschillen in maatschappelijk en politiek den-
ken.

E. Bol

Manuscript aanvaard 2 1-10-"80

133



Kroniek

Vakdidactiek als onmisbare interdiscipline

1. Onze bedoeling

De N.VO. heeft dit jaar twee studiedagen gewijd aan de
positie van de vakdidactiek (Roest, 1980). Onderstaand
betoog is een nadere uitwerking van een door ons op deze
studiedagen gehouden lezing. Hierin zijn wij, als vakdidac-
tici natuurkunde, vanuit een praktische optiek nader inge-
gaan op de vraag naar de positie en de identiteit van de
vakdidactiek. Aangezien een verdere discussie over deze
vraag, ons inziens, gewenst is willen wij onze mening hier
opnieuw presenteren.

Ons betoog is opgebouwd uit twee delen. Eerst gaan we
kort in op wat wij verstaan onder vakdidactiek, met daarop
volgend ons antwoord op het waarom van de interdisci-
pline. Hieruit direct voortvloeiend schetsen wij ons een
‘ideaalbeeld’ van de beoefenaar der vakdidactiek: de vak-
didacticus. In het tweede deel van ons verhaal willen wij,
met behulp van een beperkte analyse, enkele signalen
nagaan waaruit, zowel nationaal als internationaal, iets valt
af te leiden omtrent de groei en de huidige stand van zaken
betreffende ‘het verschijnsel vakdidactiek’.

Onze voorbeelden en argumenten zullen we voorname-
lijk putten uit onze eigen ervaringswereld: de didactiek van
de natuurkunde. Dat gaat ongetwijfeld ten koste van de
generaliseerbaarheid van onze ideeén, maar hopelijk ten
bate van hun overtuigingskracht. Het blijft aan de lezer om
eventueel eigen ervaringen te substitueren voor de onze.

2. De vakdidactiek, de interdiscipline en de vakdidacticus

2.1. Nadere omschrijving van de interdiscipline: vakdidac-
tiek

Als we zoeken naar een definitie van de interdiscipline
vakdidactiek, kunnen we gebruik maken van een beschrij-
ving die gehanteerd wordt bij de universitaire lerarenoplei-
ding in Utrecht. In een interne nota van het P.D.I. (1978),
lezen we: ‘de vakdidactiek is de interdiscipline die de pro-
blematiek van en rondom het onderwijs-geven in een be-
paald schoolvak systematisch benadert. Ze houdt zich bezig
met al die specifieke vak- en didactische problemen (samen-
hangend met het betrokken vak) die aangepakt moeten wor-
den om het onderwijs in dat vak te optimaliseren’.
Hieraan zouden wij willen toevoegen dat deze optimali-
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sering dient te geschieden vanuit een geéxpliciteerde visie
op mens, samenleving en onderwijs. Daarmee wordt het
object van de vakdidactiek dus omschreven als ‘het onder-
wijs in een bepaald schoolvak’, met als doel van de vakdi-
dactick dit ‘vakonderwijs te optimaliseren’. Kunnen we
deze algemene omschrijving nog nader concretiseren?
Vanuit onze praktijk zouden we dat als volgt willen doen.
Allereerst is het dan nuttig onderscheid te maken tussen
vakdidactisch onderzoek en vakdidactisch onderwijs, wat in
voorgaande omschrijving nog door elkaar heen loopt. We
concentreren ons nu eerst op het onderzoek.

Als hoofdtaak van de vakdidactiek zien wij dan: ‘het funde-
ren en vernieuwen' van het onderwijs in het betrokken
schoolvak, vanuit: a.) maatschappelijk standpunt, b.) pe-
dagogisch standpunt, c.) psychologisch standpunt, d.) vak-
wetenschappelijk standpunt. Daarbij horen een aantal toe-
lichtende opmerkingen.

L. Als we spreken over onderzoek bedoelen we daarmee
uitdrukkelijk een hechte combinatie van onderzoeks-
en ontwikkelingswerk. Het onderschikkende verschil in
academische status tussen deze twee te onderscheiden
soorten van activiteit is trouwens volstrekt onterecht. In
feite dient het in de vakdidactiek te gaan om een conti-
nue doorlopende cyclus van gelijkwaardige processen.
Uit op fundering gericht onderzoek dienen onvermijde-
lijk impulsen voort te vloeien ter vernieuwing., Deze
impulsen zullen eerst via ontwikkelingswerk concreet
gestalte moeten worden gegeven, alvorens zij op hun
beurt funderend onderzocht kunnen worden. (Onder
funderend onderzoek verstaan we hier trouwens niet
alleen empirisch onderzoek, maar ook fundamentele
vakdidactische doordenking). Weliswaar lijkt het ons
terecht te stellen dat in het verleden vakdidactisch on-
derzoek veelal uitsluitend ontwikkelingswerk heeft in-
gehouden, maar het is nu juist een kenmerk van volwas-
senwording als interdiscipline, dat deze balans wordt
rechtgetrokken. i

2. Vakdidactisch onderzoek heeft betrekking op vakspeci-
fieke aspecten van de concrete en totale onderwijsleersi-
tuatie. Met concreer bedoelen we dat het onderzoek
altijd uitgaat van en bruikbaar moet zijn voor het feite-
lijk gegeven onderwijs. Met totaal bedoelen we dat
vakdidactiek zich niet alleen bezighoudt met de leer-
middelen (als ‘geconcretiseerd vak’) maar ook met het
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leren van de leerling en het handelen van de leraar,
alsmede met de onderlinge interacties tussen deze drie
componenten.

3. De vier genoemde standpunten van waaruit het feite-
lijke vakonderwijs moet worden vernieuwd en gefun-
deerd zijn niet onafhankelijk. Integendeel, ze hangen
veelal nauw met elkaar samen. Soms versterken ze el-
kaar; soms echter, zijn ze juist tegenstrijdig. Vandaar
dat in de algemene omschrijving het begrip optimalise-
ren wel zeer terecht gebruikt wordt.

4. Het is niet exclusief de taak van de vakdidactiek om te
laten zien hoe verschillende expliciete mens- en maat-
schappijvisies kunnen leiden tot verschillende onder-
wijsvisies. Maar juist wel om te laten zien hoe deze
verschillende onderwijsvisies, geintegreerd met een visie
op de betreffende vakwetenschap, aanleiding geven tot
verschillen in concrete onderwijsleersituaties. Om ver-
volgens deze leersituaties op hun uitgangspunten en
resultaten te onderzoeken teneinde daarmee de achter-
liggende visies en eventuele tussenliggende onderwijs-
kundige theorieén, ‘met beide benen op de grond te
zetten'.

5. Voorts willen we nog opmerken, dat vaak te gemakke-
lijk wordt aangenomen dat de vakdidactick behoort tot
de sociale wetenschappen, met onderzoeksmethoden
ontleent aan de onderwijskunde en vakinhoudelijk ma-
teriaal ontleent aan de wetenschap waaruit het school-
vak put. Wij menen dat deze zienswijze een onjuiste en
te beperkte afgrenzing van de vakdidactiek inhoudt, die
in ieder geval niet in overeenstemming is met de prak-
tijk van de natuurkunde-didactiek. Juist het interdisci-
plinaire karakter wordt ons inziens hiermee tekort ge-
daan. Immers, zou hiermee de vakwetenschappelijke
fundering en vernieuwing niet juist buiten de vakdidac-
tiek vallen? En zijn het niet vaak de meest excellente
vakweienschappers die in dit opzicht de origineelste
bijdragen leveren tot de vakdidactiek? Te denken valt
bijvoorbeeld aan het ‘vertalen’ (d.w.z. begrijpelijk ma-
ken, toegankelijk maken) van nieuwe vakwetenschap-
pelijke inzichten en theorieén, naar ‘leerlingen’-niveau.
Ook past hieronder het filosofisch, historisch en natuur-
kundig doordenken van de te onderwijzen schoolna-
tuurkunde. Of bijvoorbeeld het ontwerpen en ontwik-
kelen van nieuwe apparatuur en technieken voor de-
monstratie en/of leerlingenexperimenten op school. Dit
type werkzaamheden vereist hoogwaardige fysische
kennis en inzichten en bovendien goede beheersing van
de fysische onderzoeksmethoden. De (ideale) vakdidac-
ticus natuurkunde, bijvoorbeeld, dient dan ook zowel
natuurwetenschappelijke, als sociaal-wetenschappe-
lijke methoden in zijn werk te kunnen hanteren.

6. Eveneens kunnen wij ons niet vinden in de opvattingen
van de psycholoog Crombag (1980). Deze stelt dat
vakdidactiek eigenlijk niets anders is dan de psychologie
van het betrokken schoolvak. Het zal duidelijk zijn dat
wij ook dit een te éénzijdige zienswijze op de vakdidac-
tiek vinden. Waarbij we overigens willen aantekenen
dat we het in die zin wel met Crombag eens zijn, dat juist
de psychologische fundering en vernieuwing van het
specificke vakonderwijs, misschien nog wel het meest
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onderontwikkelde gebied van de vakdidactiek verte-
genwoordigt. Of is dat alleen voor natuurkunde het
geval?

7. Gaat het in de vakdidactiek dan vooral om de praktische
toepassing van wetenschappelijke kennis? Met andere
woorden, is zij vooral op het specifieke vakonderwijs
betrokken toegepaste onderwijskunde, of zelfs, om met
Crombag te spreken, vooral toegepaste psychologie?
Ook deze opvatting delen wij niet, hoewel het zeker ook
de taak van de vakdidactiek is bruikbare onderwijskun-
dige inzichten toepasbaar te maken voor de schoolprak-
tijk. Maar dat niet alleen! De onderwijskunde, in het
bijzonder ook de leerpsychologie, heeft zich in het ver-
leden vooral gericht op algemene kenmerken van het
onzerwijzen en leren. Als gevolg daarvan is hun kennis
dus ook beperkt gebleven tot niet-vakspecifieke the-
orievorming, en dientengevolge ver verwijderd van de
onderwijspraktijk. Deze afstand komt ons inziens, om-
dat de weg van het zoeken naar generale onderwijskun-
dige theorieén, die vervolgens gespecialiseerd en toege-
past dienen te worden in de schoolpraktijk, onvermijde-
lijk slechts voor een klein stukje begaanbaar is en zal
blijven. Of, om instemmend een beeld van Freudenthal
te gebruiken, het construeren van onderwijskundige
lege dozen, waar het reéle onderwijs vervolgens inge-
past moet worden, is de zaak in zekere zin op haar kop
zetten. Algemene onderwijskundige theorieén moeten
zeker ook ontstaan als generalisatie van vakspecifieke
theorieén, en niet alleen andersom. Juist hier ligt, ons
inziens, een fundamentele bijdrage van de vakdidactick
voor de toekomst. Onderwijskunde mede als gegenera-
liseerde vakdidactiek, in plaats van alleen vakdidactiek
als toegepaste onderwijskunde.

Tot zover over het vakdidactisch onderzoek, Nu nog iets
over het onderwijs in de vakdidactick. Tenslotte is de moge-
lijkheid een discipline te onderwijzen één van de kenmer-
ken van haar identiteit. Toch kunnen we hierover kort zijn.
Gegeven de huidige stand der vakdidactische theorievor-
ming, is het geen wonder dat wetenschappelijk verant-
woord onderwijs in de vakdidactick nog nauwelijks wordt
gegeven. Er is dan ook nog geen opleiding tot vakdidacti-
cus.

Toch zijn er wel al veel vakdidactici. die het grootste deel
van hun tijd vullen met onderwijzen. Wat onderwijzen zij
dan? Het betreft hier dan echter altijd het opleiden van
toekomstige onderwijzers of leraren in het betrokken
schoolvak. Het opleiden van natuurkundeleraren, bijvoor-
beeld. is echter toch nog iets heel anders dan onderwijs in de
natuurkunde-didactiek. Het eerste beginnen we te leren,
aan het tweede zijn we nog niet toe. Daarmee bedoelen we
dat in de leraarsopleiding, ons inziens overigens terecht,
vooral het accent ligt op het ‘leren leraar zijn en worden’,
met alle daarmee verbonden problemen., waaronder na-
turlijk ook vakdidactische. Onderwijs in de vakdidactiek.
om en op zichzelf. los van de directe praktijk van het leren
onderwijzen, heeft daarin echter (nog?) geen plaats. Trou-
wens, de daarvoor benodigde gesystematiseerde kennis en
ervaring ontbreken ook nog grotendeels.
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2.2. Waarom is vakdidactiek een aparte interdiscipline?

Het antwoord op deze vraag moet uiteraard al besloten
liggen in de omschrijving van haar identiteit. Toch willen we
daaraan nog een aantal, vanuit de praktijk gevoelde, argu-
menten toevoegen. Daaruit zal blijken dat voor het optima-
liseren van onderwijsleerprocessen noch in kringen van
uitsluitend vakwetenschappelijk geschoolden, noch in krin-
gen van uitsluitend onderwijskundig geschoolden, vol-
doende know-how aanwezig is, om daaraan op weten-
schappelijk verantwoorde wijze gestalte te kunnen geven.

Onder uitsluitend vakwetenschappelijk geschoolden ver-
staan we dan diegenen die alleen een opleiding hebben
gehad in de moederdiscipline van het schoolvak en niet of
nauwelijks kennis hebben genomen (door zelfstudie, prak-
tijkscholing of anderszins) van de bijdragen uit de onder-
wijskunde.

Omgekeerd verstaan we onder uitsluitend onderwijs-

kundig geschoolden, diegenen die opgeleid zijn in één of
meer voor het onderwijs relevante afstudeerrichtingen der
sociale wetenschappen, maar geen of zeer weinig kennis
hebben van de moederdiscipline van het betreffende
schoolvak, evenmin als ervaring met het specifieke onder-
wijs daarin. Ook multidisciplinaire samenwerking, in een
team van personen die elk of uitsluitend onderwijskundig 6f
uitsluitend vakwetenschappelijk geschoold zijn, is ons in-
ziens, niet voldoende.
2.2.1. Discussies in uitsluitend
kring . ...
De invloed van de vakwetenschap op het onderwijs op
school is, in ieder geval voor een vak als natuurkunde, zeer
groot. Waarschijnlijk ligt het voor de andere schoolvakken,
waarvoor een universitaire moederdiscipline bestaat, niet
veel anders. Deze invloed blijkt bijvoorbeeld heel duidelijk
uit bestudering van de eindexamenprogramma’s en de ge-
bruikte schoolboeken. De vakinhouden voor de verschil-
lende schooltypen worden meestal door uitsluitend vakwe-
tenschappelijk geschoolden vastgelegd. Als gevolg daarvan
komen de leerstofinhouden veelal zeer centraal te staari.

De keuze-criteria voor de leerstof zijn dan ook praktisch
uitsluitend vakwetenschappelijk. Onderwijskundige argu-
menten of expliciete onderwijsvisies spelen daarin nauwe-
lijks een rol. Laat staan dat het vak zelf ter discussie zou
worden gesteld. Het schoolvak dient verder wat inhoud en
structuur betreft een zo getrouw mogelijke afspiegeling te
zijn van de universitaire wetenschap. Het verschil, bijvoor-
beeld, tussen de leerstofinhouden voor VWO, HAVO en
MAVO wordt dan ook niet bepaald door eventuele ver-
schillen tussen deze schooltypen en hun leerlingen, maar
kan het best omschreven worden als een ‘progressieve ver-
watering’ van de vakwetenschap.

De concrete uitwerking van de leerstof komt over het
algemeen ook zeer pragmatisch tot stand. Enigszins karika-
turaal gesteld, worden er in eerste instantie onderwerpen-
lijstjes voor de te behandelen leerstof opgesteld. Of soms
zclfs alleen onderwerpenlijstjes met betrekking tot de stof
die op het centraal schriftelijk eindexamen kan worden
afgevraagd. Boekenschrijvers storten zich vervolgens op
deze lijstjes en beginnen een interpretatie te geven van de
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uitgebreidheid, diepte van behandeling en mocilijkheids-
graad van de onderwerpen. Commissies gaan vervolgens
aan de gang om de onderwerpen verder te operationalise-
ren door voorbeeldopgaven te maken voor de schriftelijke
examens. In de praktijk groeit op deze wijze een opvatting
over de behandeling van het schoolvak op het betreffende
schooltype. Vanuit ‘het beleid’ en ‘het vervolgonderwijs'
wordt vooral het woord ‘niveau’ aan de discussies toege-
voegd, terwijl de leraren zelf niet zelden klagen over de veel
te grote hoeveelheid stof die zij moeten behandelen in de
daarvoor beschikbare tijd. De ruimte, die ze willen hebben,
om op eigen wijze vorm te kunnen geven aan de klassesitu-
atie komt dan ook vaak zeer in het gedrang. In de zestiger
en zeventiger jaren is door het instellen van de C.M.L.s,
weliswaar de aandachtin Nederland voor de systematiek en
doordenking van het onderwijs in de schoolvakken sterk
toegenomen, maar deze commissies werden in het alge-
meen nog zecr sterk gedomineerd door uitsluitend vakwe-
tenschappelijk geschoolden.

........ zijn niet toereikend!

Het onderwijsveld en ook de *vakdidactici’ hadden dan ook
eigenlijk weinig vertrouwen in de werkzaamheden van deze
commissies. Het bezwaar van de leraren gold vooral het
gebrek aan praktijkervaring en daarmee het gebrek aan
kennis van de randvoorwaarden in het onderwijs. De vak-
didactici vonden dat de commissies veel te pragmatisch en
te weinig systematisch te werk gingen. Onderwijskundigen
waren van mening dat ze weinig algemeen vernieuwend
werkten en teveel met *belangenbehartiging’ voor het eigen
schoolvak bezig waren. Toch hebben deze C.M.L.’s ook
veel uitstekende initiatieven genomen, waardoor het vak-
didactisch denken zeer gestimuleerd is. Daarbij denken we
bijvoorbeeld aan het I.O.W.O. (Instituut voor de Ontwik-
keling van het Wiskunde Onderwijs) en het P.L.O.N. (pro-
ject Leerpakket Ontwikkeling Natuurkunde) en aan een
groot aantal projecten dat momenteel onder verantwoorde-
lijkheid van de S.L.O. wordt uigevoerd. Toch kunnen we,
ondanks deze goede initiaticven niet ontkennen dat de
onderwijskundige invloed op het onderwijs in de school-
vakken gering is geweest. Een vakdidactische doordenking.
zoals bijvoorbeeld bij Wiskobas heeft plaatsgevonden, is
voor Nederland nog steeds uniek. Dit projectis, ons inziens,
te beschouwen als.een schoolvoorbeeld voor alle didactici.
Het heeft laten zien wat voor grote vooruitgang in vakdidac-
tiek en vakonderwijs mogelijk is, als in de vakwetenschap
geschoolden zich professioneel met het onderwijs in hun
vak en met onderwijskunde bezig houden (zie ook Treffers
(1978) en Goffree (1979)).

Uiteraard vindt men de behoefte aan onderwijskundige
doordenking niet alleen bij de wiskundigen. In 1958 reeds
wees de scheikunde-didacticus Vogel er op, dat bij vakdi-
dactici meer en meer de behoefte begon te groeien aan wat
hij ‘pedagogische fundering' noemde. Onderwijs, zo
schreef hij, maakt immers cen belangrijk deel uit van de
totale opvoeding en dient daarmee dan ook te harmonié-
ren.

In dezelfde lijn denkend hadden de vakdidactici Koning,
De Miranda en Vogel reeds in 1952 eeninteressante poging



ondernomen om de hoofdprincipes van een natuurweten-
schappelijke didactiek uit te werken vanuit cen vooraf ge-
éxpliciteerde pedagogische visie.

Een manier van werken die nu in principe bijvoorbeeld
ook gevolgd wordt door het project leerpakket ontwikke-
ling natuurkunde. Hierin probeert men met behulp van de
methode van ‘progressieve verscherping’ een zo expliciet
mogelijke relatie te leggen tussen de achterliggende onder-
wijsvisie en het praktische vakdidactische handelen in de
natuurkunde.

Deze voorbeelden willen laten zien hoe belangrijk hetis om
naast vakwetenschappelijke ook onderwijskundige kennis
te bezitten en te gebruiken, als het gaat om het beschouwen
en concretiseren van structuren en processen binnen het
onderwijs in een bepaald schoolvak. Kennis en ervaring dus
die bij uitsluitend vakwetenschappelijk geschoolden in on-
voldoende mate aanwezig is.

2.2.2. Ook discussies in uitsluitend onderwijskundige kring
zijn niet toereikend

Eigenlijk lijkt dit een vrij triviale stelling. Uiteraard zijn
onderwijskundige discussies alleen niet voldoende voor het
invullen van een bepaald schoolvak. Natuurlijk heb je vak-
wetenschappers nodig om de inhoud van een vak vast te
leggen. Geen enkele onderwijskundige zal dat waarschijn-
lijk willen ontkennen. Zo wijzen De Corte ¢.s., er bijvoor-
beeld in hun ‘beknopte didaxologie’ op dat juist vakspecia-
listen uit ervaring weten dat bepaalde gedragingen gebon-
denzijnaanspecifieke leerervaringen met bepaalde leerstol-
onderdelen. Om de leerstof op wetenschappelijk verant-
woorde wijze te kunnen kiezen (wat dat dan ook mag zijn!)
is, naar hun oordeel, naast onderwijskundige kennis ook
een grondige kennis van de onderwijspraktijk en de moe-
derdiscipline van het schoolvak nodig. Naast de integrale
schoolvak-overstijgende doelen dient ook de structuur van
het betreffende schoolvak bij de keuze en ordening van de
leerstof te worden betrokken. Ook de leerpsychologie leert
ons dat het creéren van optimale leersituaties in grote mate
afhankelijk is van de keuze van de leerstof. De fundamen-
tele begrippen en theorieén van de moederdiscipline van
het schoolvak moeten eerst worden vastgesteld om vervol-
gens op hun leerwaarde en leerbaarheid te worden gewo-
gen. En daarbij zijn ook vakwetenschappers onontbeerlijk.
Ook het opsporen en het op optimale volgorde plaatsen van
wat Van Parreren (1979) toeleverende- en kernhandelin-
gen noemt bij het aanbrengen van handelingsstructuren
m.b.t. conceptontwikkeling is niet af te leiden uit uitslui-
tend algemene didactische principes. Het vinden van de
juiste deelhandelingen en hun rolverdeling is slechts moge-
lijk door een diepe doordenking van het te ontwikkelen
concept, binnen de totale context waarin het in de betref-
fende wetenschap ligt ingebed. Daarna pas kan de leer-
kracht het tweede spoor volgen, d.w.z. ingaan op de denk-
wijze van de leerling teneinde het begnip voor dic leerling
begrijpelijk en zinvol te maken. Echter, niet alleen het
ontbreken van voldoende vakwetenschappelijke kennis
maakt dat de discussies over onderwijsoptimalisering in een
bepaald schoolvak in zuiver onderwijskundige kring tekort
schieten. Ook kennis en eigen ervaring met betrekking tot
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de dagelijkse onderwijspraktijk, met name als het gaat om
het secundair onderwijs, is in dergelijke kringen meestal
gering. Leraren herkennen ‘oplossingen’ dan ook vaak niet
als oplossingen, omdat de pragmatische randvoorwaarden
waaronder zij moeten werken, te weinig in de probleemstel-
ling zijn meegenomen. Wij zijn dan ook van mening dat
Traas (1980) zich, in zijn artikel ‘Leraren prefereren erva-
ring boven boekenwijsheid’, zeker ook, en misschien welin
de eerste plaats tot deze kringen richt met zijn volgende
opmerkingen: ‘De kloof tussen theorie en prakiijk is zo groot
dat de leraren zich nog het veiligst voelen als ze bij elkaar te
rade gaan. Zij verstaan elkaars taal, zij begrijpen elkaars
problemen, zij hebben meer vertrouwen in ervaring dan in
bockenwijsheid. En daarmee heb ik tegelijkertijd aangegeven
wat bij veel theoretici ontbreekt: een verstaanbare taal, kennis
van het aliijd moeilijk begaanbare en soms moerassige on-
derwijsveld en authentieke en recente prakiijkervaring. Een
van de eerste voorstellen ter verbetering zou dan ook moeten
zijn’, zo gaat hij verder, 'de uitvoering van een uitspraak van
Liket: “Een verplichting voor het hele verzorgingsveld om
minstens twee jaar de school in te gaan voor men ooit iets wil
vertellen over hoe het daar zou moeten gaan” .

Daarmee zegt Traas, op zijn manier, ten dele hetzelfde
als wat wij, in de voorafgaande paragraaf, hebben aange-
duid als het algemene niveau, waarop zich dikwijls onder-
wijskundige discussies plegen af te spelen. Discussies, die
niet gerelateerd worden aan de specifieke vorm en inhoud
van het onderwijs in een bepaald schoolvak en daardoor
meestal niet direct bruikbaar, of soms zelfs weinig relevant
zijn voor de onderwijspraktijk. Zoals gezegd ligt, naar ons
gevoel een oorzaak van dit probleem juist in het vaak bezig
zijn met algemene theorievorming door onderwijskundi-
gen. Niet dat dit niet zinvol zou zijn, maar het geeft hooguit
de helft van de waarheid. Het behoeft aanvulling en con-
frontatie met theorievorming die juist gestart is vanuit de
concrete vakinhoud en onderwijspraktijk. Hoewel Freu-
denthal ( 1978) misschien wel wat ver gaat in zijn uitspra- -
ken. voelen wij toch enigszins met hem mee. als hij zegt:
‘There is no instruction without content and no science of
instruction without content. The science of instruction can
only start with the science of a particular form of instruction’.

2.2.3. Qok muliidisciplinaire samenwerking tussen uitshii-
tend vakwetenschappelijk geschoolden en uitsluitend onder-
wijskundig geschoolden is niet toereikend.

‘Oh, east is east and west is west and never the twain shall
meer’,

Deze beroemde dichtregels van Kipling schetsen een
uiterst somber beeld. Kunnen deze regels ook model staan
voor de situatie met betrekking tot onderwijskundigen en
vakwetenschappers? Is de afstand tussen theorie en prak-
tijk werkelijk zo groot? Is hun taal werkelijk zo verschil-
lend? Soms heeft het daar inderdaad alle schijn van, En dat
is des te erger omdat, zoals we net gezien hebben. beide
groepen ‘het’ alleen niet kunnen. Maar breng ze dan bij
elkaar, zult u zeggen. laat ze¢ samenwerken. Inderdaad zou
dat een uitstekend begin zijn, maar ons inziens. toch nog
zeker niet het einde! Daarvoor is het verschil in discipline.
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tussen bijvoorbeeld natuurkunde en onderwijskunde, in-
derdaad te groot. Bijvoorbeeld, een natuurkundige ver-
wachtin eerste instantie van onderwijskundige theorieén en
experimenten dat die zich net zo gedragen als hij in zijn
eigen vak gewend is. En dat betekent dat je van theorieén
op aan kunt, dat ze empirisch goed onderbouwd zijn en een
duidelijke voorspellende ‘kracht’ bezitten. En dat experi-
menten gedaan kunnen worden die echt uitsluitsel geven
over het goed of fout zijn van een hypothese. Maar in de
onderwijskunde ligt dat nu eenmaal vaak heel anders.
Daarin kom je niet zover met je natuurkundige manieren
van denken en handelen. De natuurkundige zal daaraan
moeten leren wennen, net zoals trouwens de onderwijs-
kundige zijn eigen inbreng moet leren relativeren.

Het is onze ervaring dat, als gevolg van deze verschillen
in achtergrond en ervaringen, discussies tussen psycholo-
gen, onderwijskundigen en vakspecialisten vaak op een te
abstract en generaal niveau blijven. En daardoor voor alle
betrokkenen onbevredigend. Zo'n *gescheiden’ samenwer-
king werkt nict, Er is meer nodig dan alleen verschillende
mensen bij elkaar in een groep zetten., Er moet samenwer-
king op concreet niveau kunnen ontstaan. Bij de vakspecia-
listen doet zich dan ook steeds meer de behoefte gevoelen
om zelf in de onderwijskunde te duiken. Door zichzelf
verder te bekwamen in de onderwijskunde hopen zij de
theorieén uit de onderwijskunde ook te kunnen concretise-
ren. Of eventueel te vervangen door betere. Jammer ge-
noeg komt het omgekeerde, onderwijskundigen die zichzelf
vakinhoudelijk bijscholen, bij ons weten, veel minder voor.

Wij zijn er dan ook van overtuigd dat voor een werkelijke
optimalisering van het onderwijs in een bepaald schoolvak
de noodzakelijke integratie van onderwijskundige en vak-
wetenschappelijke kennis en van praktijkervaring zo hecht
dient te zijn dat het eigenlijk, idealiter, alleen goed kan
gebeuren in en door één en dezelfde persoon!

Dit type wetenschappers, dat nu nog betrekkelijk zeld-
zaam is, bedoelen we als we het hebben over een ‘vakdidac-
ticus’.

2.3. War mag van de vakdidacticus verlangd worden? -

Uit de taken die we aan de vakdidactiek hebben toebe-
deeld, kunnen ook de eisen die we aan een vakdidacticus
mogen stellen, nader worden afgeleid. Teneinde het niveau
waarop bepaalde deelgebieden beheerst moeten worden
enigszins te kunnen omschrijven zullen we dezelfde (glo-
bale) driedeling in niveaus gebruiken die ook in de hiervoor
reeds geciteerde interne P.D.I.-nota te vinden is, te weten:
Niveau 1: elementair receptief

Op dit niveau beheerst men een discipline voldoende om te
weten waar het over gaat als men naar de vakspecialist
luistert of de vakliteratuur leest. Een kritische benadering is
nog niet mogelijk. Op dit niveau kan wel geconstateerd
worden of de betreffende discipline bruikbaar is voor het
eigen ‘werkterrein’.

Niveau 2: geavanceerde receptief

Men kan vakwetenschappelijke discussies kritisch volgen,
vakliteratuur kritisch lezen en gegevens en uitspraken uit
die disciplines toetsen op hun relevantie voor de eigen
discipline of het eigen werkterrein.
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Niveau 3: produktief

Men kan binnen het gebied van de discipline zelfstandig
onderzoek verrichten en op deze wijze grensverleggende
bijdragen leveren aan het betreffende vakgebied.

Met behulp van deze driedeling komen we dan tot de
volgende uitspraken:
— de vakdidacticus dient de didactiek van ecn schoolvak op
niveau 3 te beheersen. Daartoe is nodig dat hij:
e ervaring heeft met zelfstandig wetenschappelijk on-
derzoek:
e kennis en ervaring heeft met sociaal wetenschappe-
lijke onderzoeksmethoden;
e grondige kennis (niveau 2 4 3) heeft van de moeder-
discipline van het betreffende schoolvak;
e grondige kennis (niveau 2) heeft van tenminste één
der deelvelden van de onderwijskunde (zoals: leerpsy-
chologic, ontwikkelingspsychologie, onderwijssociolo-
gle, pedagogiek, ete.);
e behoorlijke kennis (niveau 1) heeft van een aantal
andere deelvelden van de onderwijskunde;
e behoorlijke kennis (niveau 1) heeft van de historische
ontwikkeling en filosofie van de moederdiscipline van
het schoolvak;
e instaatiszijn kennis en vaardigheden toe te passen bij
de ontwikkeling van bijvoorbeeld leerplannen, toetsen
en andere leermiddelen het schoolvak betreffende;
e in staat is tot theoretische bezinning op het schoolvak
met het oog op de leerbaarheid en leerwaarde van de
inhouden alsmede op de bijdrage welke deze kunnen
leveren aan de algemene doelen van het onderwijs;
e een grote bekwaambheid bezit m.b.t. teamwork;
e als het enigszins kan over onderwijservaring beschikt.

3. Signalen m.b.t. de omwikkeling van de vakdidactieken

In dit tweede deel van ons betoog zullen we een aantal
signalen bespreken, die iets kunnen zeggen over de groei en
de huidige stand van zaken van een aantal vakdidacticken.
Met name de natuurkunde-didactiek zal daarbij aan bod
komen. Wat de generaliseerbaarheid van de situatie bij de
natuurkunde-didactiek betreft kan wel veilig geéxtrapo-
leerd worden naar de vakdidactieken van beide andere
natuurwetenschappen en ook, zij het wat voorzichtiger,
naar die van de wiskunde. Voor met name de vakdidactiek
van de schoolvakken waarbij de moederdiscipline in de
Fakulteit der Letteren ligt (moderne vreemde talen, Neder-
lands en geschiedenis) zijn echter ook duidelijke verschillen
te constateren.

3.1, Waar bevinden zich de Nederlandse vakdidactici en om
hoeveel gaat het eigenlijk?

, Deze vraag is vooral bij een discipline in ontwikkeling niet

erg nauwkeurig te beantwoorden.

De vakdidactiek is nog nergens als afstudeerrichting in-
gevoerd zodat er geen diploma’s worden uitgereikt en men
zich uitsluitend door extra studie kan inwerken in dit vak-
gebied. Tellen we echter degenen die zich met de vakdidac-



tiek bezig houden binnen de verzorgingsstructuur (I0WO,
SLO, PLON, CITO, LPC’s, SVO) en lerarenopleiding
(ULO, NLO, PA ?) bij elkaar op dan zijn dat er voor
natuurkunde momenteel ongeveer 70. Voor beide andere
natuurwetenschappen en wiskunde zal dat van dezelide
orde zijn, terwijl voor Frans, Duits, Engels en Nederlands
het er circa 30 a 35 per vak zijn, de toegepast taalkundigen
inbegrepen . Samen met de didactici van de andere meest
voorkomende schoolvakken in het voortgezet onderwijs,
komen we in totaal tot circa 600 a 700 Nederlandse vakdi-
dactici verdeeld over globaal 15 schoolvakken.

Verreweg de sterkste groei heeft plaats gevonden in de
zeventiger jaren. Tien jaren geleden (geen IOWO, geen
PLON en geen verzorgingsstructuur, geen toegepaste taal-
kunde, geen NLO's en slechts zeer kleine afdelingen op de
ULQO’s) bedroeg het aantal ternauwerncod 15% van het
huidige.

3.2, Watis er af te lezen uit de ontwikkeling van vakdidacti-
sche tijdschriften?

Gaan we internationaal de ontwikkeling na van de tijd-
schriften op het gebied der natuurkunde-didactiek dan zien
we dat van de negentien tijdschriften meer dan 60% de
laatste 15 jaar is ontstaan. Bovendien blijkt er een toene-
mende specialisering van inhoud, bijvoorbeeld van alge-
meen natuurwetenschappelijk naar uitsluitend didactiek
van de natuurkunde. Tevens is er een toenemende interna-
tionalisering van het tijdschriften bestand alsmede een toe-
nemende nadruk op ‘echt’ onderzoek.

3.3. Kroondocentschappen vakdidactiek en opleidingen
voor vakdidactick

Het aantal kroondocentschappen voor vakdidactiek is be-
langrijk omdat het een graadmeter is voor het belang dat de
universiteiten en het ministerie aan dit vakgebied hechten.
Officieel zijn er nog nergens in Nederland kroondocenten
voor de vakdidactiek aangesteld. Wel zijn er twee (sub)fa-
culteiten voor natuurkunde (Utrecht en Eindhoven) en één
subfaculteit voor scheikunde (Utrecht) die vit hun kroon-
docentenbestand een plaats hebben vrijgemaakt voor een
kroondocent die naast een algemene opdracht, uitdrukke-
lijk aandacht behoort te schenken aan de vakdidactiek.
Ook voor biologie en aardrijkskunde (beide Utrecht) zijn
er plannen voor het oprichten van vakgroepen met een
bijbehorende kroondocent. De wiskunde heeft het grote
voordeel dat twee wiskunde kroondocenten op vrijwillige
basis zeer veel tijd hebben gestoken in de werkzaamheden
van het IOWO en daarmee een grote bijdrage hebben
geleverd aan de ontwikkeling van de vakdidactiek der wis-
kunde.

Al deze ontwikkelingen zijn in de zeventiger jaren pas
begonnen en wijzen op het toenemende belang dat de
universiteiten aan de vakdidactiek toekennen.

3.4, Verenigingen en instituten voor de vakdidactiek

Voor vele vakdidactieken bestaan er internationaal be-
kende instituten en verenigingen. Een in Nederland uniek
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voorbeeld van zo’n instituut was het .O.W. 0., dat (hetgeen
naar onze mening nog steeds een zeer slechte ontwikkeling
is) in 1980 haar laatste jaar doormaakte. Naast het
1.0.W.0. houden voornamelijk de universitaire didactiek
afdelingen van de lerarenopleidingen en de instituten bin-
nen de verzorgingsstructuur zich met de ontwikkeling van
de vakdidactick bezig.

3.5. Hindernissen op de weg naar een volwassen interdisci-
pline

a) Het vaak grote verschil tussen de flankerende disciplines
en de grote diversiteit der moederdisciplines van de school-
vakken

De beide flankerende disciplines, aan de ene zijde steeds de
onderwijskunde en aan de andere zijde de moederdisci-
pline van het schoolvak, vertonen dikwijls grote verschillen
in onderzocksttaditie, wetenschappelijke status, onder-
zoeksmethodologie, etc.

Bij de natuurkunde bijvoorbeeld wordt er door de subfa-
cultaire wetenschapscommissies vaak druk op de vakdidac-
tici uitgeoefend om hun onderzoeksoutput te vergroten.
Daarbij zijn deze commissies vaak geneigd de output te
vergelijken met die van de natuurkunde zelf. Dat het on-
mogelijk is voor de natuurkunde didactici om aan eisen te
voldoen, die gelden binnen een zo sterk internationaal ge-
orienteerde wetenschap als de natuurkunde, met boven-
dien een zeer lange onderzoekstraditie en een nog steeds
hoge wetenschappelijke status, is hun nauwelijks kwalijk te
nemen.

b) De verkokering van de werkgebieden der vakdidactici

In een vorige paragraaf hebben we er reeds op gewezen dat
door het grote aantal instituten (10 ULO's, 10 NLO's, 5
instituten uit de verzorgingsstructuur) dat werkzaam is op
van elkaar vaak geisoleerde taakgebieden (leerplanontwik-
keling, scholing, toetsontwikkeling, begeleiding, onder-
zoek), een versnippering van mankracht en know-how op-
treedt, die voor de ontwikkeling van de vakdidactiek on-
gunstig is,

¢) De territoriumstrijd

Vele tekenen wijzen er op dat de beide flankerende disci-
plines van de vakdidactiek elkaar niet hebben uitgezocht
voor samenwerking zoals bij andere interdisciplinaire on-
derzoeksgebieden (biofysika, biochemie, medische fysika)
juist wel het geval is. Uit de vaak heersende territorium-
strijd tussen de subfaculteiten van de schoolvakken ener-
zijds en de algemene didactiek (onderwijskunde) ander-
zijds, blijkt vaak juist het tegendeel. Dat deze territorium-
strijd voor de ontwikkeling van de vakdidactiek belemme-
rend werkt, hoeft naar onze mening geen verder betoog.

d) De vakdidactici komen steeds uit één richting

Als we de ‘opleiding’ van wat we momenteel *vakdidactici’
noemen nader bestuderen, valt op dat zij allen uit de moe-
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derdiscipline van het schoolvak afkomstig zijn. Nooit ( wij
kennen ze niet) volgt iemand de omgekeerde weg. Deze
asymmetrie is misschien wel begrijpelijk, maar nict gunstig
voor de ontwikkeling van de vakdidactick omdat er daar-
door te weinig vakdidactici zijn die, naast een schoolvak,
ook de onderwijskunde op hoog niveau beheersen.

3.6. Op welke wijze is de verdere ontwikkeling van de vak-
didactiek te stimuleren?

Tenslotte willen wij een poging wagen aan te geven in welke
richting men zou kunnen werken als men de vakdidactiek
zou willen helpen in zijn verdere ontwikkeling.

We komen dan tot de volgende uitspraken:

— men dient allereerst de noodzaak van haar bestaan als
interdiscipline te erkennen en met name is het belangrijk
dat de flankerende disciplines dit doen;

— er zouden op de universiteiten samenwerkingsrelaties
opgezet dienen te worden tussen clusters van verwante
vakdidacticken, die zowel met de moederdisciplines van
de schoolvakken als met de onderwijskunde goede rela-
ties onderhouden;

— er zou naar gestreefd moeten worden dat studenten die
in een moederdiscipline van een schoolvak studeren de
mogelijkheid krijgen in hun doctoraalstudie onderwijs-
kundige en vakdidactische elementen in te bouwen;

— met behulp van de eerste geldstroom (onderwijsre-
searchpool van de universiteiten, geld van de flankerende
disciplines) en de tweede en derde geldstroom (8VO,
externe projecten van de SLO, samenwerkingsrelaties
met instituten uit de verzorgingsstructuur) zouden vakdi-
dactische onderzocks- en ontwikkelingsactiviteiten op de
universiteiten gestimuleerd dienen te worden;

— de onderzoeks- en ontwikkelingsactiviteiten van de vak-
didactici dienen in de toekomst niet uitsluitend voorge-
legd te worden aan de vakwetenschappelijke onder-
zoekscommissies maar zullen gepresenteerd behoren te
worden aan gemengde wetenschapscommissies (vakdi-
dactici, vakwetenschappers en onderwijskundigen);

— tenslotte kunnen ook studiedagen zoals nu door de NVO
zijn georganiseeerd, bijdragen tot een beter begrip voor
de moeilijke positie van de vakdidactick. Ook voor de
VULON is hier een taak weggelegd, terwijl de AR-
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CULQ in haar adviezen aan de bewindslieden dit soort
ontwikkelingen kan voorleggen om op beleidsniveau de
benodigde stappen te laten ondernemen.

H. P. Hooymayers
P. L. Lijnse

Vakgroep Natuurkunde-Didactick, Utrecht
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Verslaggeving over empirisch onderwijskundig onderzoek

ten onzent

0. Onderwijskundige monografieén, leerboeken en hand-
boeken — vooral Amerikaanse, maar in navolging hiervan
ook ten onzent — spreiden een geweldig aangroeiende hoe-
veelheid van zogenaamd empirisch onderzoek ten toon,
waarbij ‘empirisch’ meestal te verstaan is in de zin van
‘statistisch vergaard en bewerkt'. De stijl varieert tussen
twee uitersten: van het alleen maar aanhalen van proble-
men die elders bestudeerd zijn, tot beweringen omtrent
hetgeen met zekerheid bewezen of weerlegd zou zijn. De
wegwijzers naar het bewijsmateriaal leiden naar een uitge-
breide bibliografie aan het eind, en dat is dan, wat de lezer
betreft, ook het eind van de weg. Er wordt naar omvang-
rijke werken verwezen, zonder de geciteerde bladzijden of
paragrafen nader te specificeren; of de aangehaalde artike-
len zijn resumé’s van ongepubliceerde omvangrijke rappor-
ten, die voor buitenstaanders practisch ontoegankelijk zijn,
wanneer ze dan na verloop van vijf of tien jaren in het
geheel nog mochten bestaan.

Als redacteur en adviseur van onderwijskundige tijd-
schriften en instellingen met schade en schande wijs gewor-
den, heb ik vanaf zeker ogenblik bij elk manuscript dat ik in
handen kreeg het bewijsmateriaal opgevraagd — soms een
langdurige procedure als men echt tot de bronnen terug wil.
De resultaten waren ontstellend: ik schat dat minder dan
één op de tien manuscripten de toets van nader onderzoek
kon doorstaan. De tekortkomingen varieerden van admini-
stratieve vergissingen (zoals het abusievelijk verwisselen
van onderdelen van experimentele en ‘control’ groep of het
abusievelijk inconsistent nummeren van toetsen) tot on-
deugdelijke of ondeugdelijk geévalueerde toetsinstrumen-
ten toe, van ondeugdelijke steekproeven tot onjuiste statis-
tische procedures.

Zou de steekproef van manuscripten die ik te zien kreeg,
representatief zijn voor de betrouwbaarheid van empirisch
onderwijskundig onderzoek? Ik vatte het plan op dit na te
gaan. Ik zou uit een groot handbock van onderwijskundig
onderzoek een aselecte steekproef van honderd verwijzin-
gen naar zogenaamd empirisch onderzoek trekken en deze
bronnen nader bekijken om vast te stellen of de citaten en
daaruit getrokken conclusies terecht waren. Ik kwam niet
ver met deze onderneming. Het bleek spoedig dat soms de
citaten te onnauwkeurig waren en dat in vele andere geval-
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len op de peciteerde plaats verwezen werd naar practisch
ontoegankelijke literatuur.

Het toeval wilde dat ik, een werk van B. S. Bloom'
lezende, op beweringen stuitte die bij me twijfels opriepen.
Deze beweringen— en andere — bleken gebaseerd te zijn op
ongepubliceerde dissertaties van leerlingen van de auteur.
Ik slaagde erin me van een deel ervan microfilms te ver-
schaffen. Ik heb de dissertaties geanalyseerd en hun uit-
komsten met de citaten bij Bloom vergeleken. Van mijn
bevindingen heb ik uitvoerig? alsmede in een verkorte ver-
sie? verslag uitgebracht. Een der onderzochte dissertaties
bleek geheel ondeugdelijk te zijn; sommige andere ver-
toonden minder ernstige tekortkomingen. Het voornaam-
ste resultaat was echter dat Blooms rapportage op vele
punten onjuist was en dat de door Bloom geciteerde bron-
nen zijn conclusies in genen dele rechtvaardigden.

Met deze analyse is mijn vraag naar de betrouwbaarheid
van zogenaamd empirisch onderzoek uiteraard niet beant-
woord. Mijn steekproef was zeker niet aselect — het waren
allemaal proefschriften van één universiteit.

1. In de loop der jaren heb ik me ook — ambtshalve en
anderszins — met in het Nederlands gepubliceerd onder-
zoek bezig gehouden. Deze analyses zijn, voorzover in het
geheel, slechts in kleine kring — de auteurs inbegrepen —
verspreid. Een der laatste gevallen was een bijdrage van K.
Hesselink tot een bundel onder redactie van E. Warries®.
Mijn gewoonte getrouw heb ik mijn bevindingen aan de
auteur van het artikel en de redacteur van de bundel mede-
gedeeld. Hun reactie was de aanleiding voor het hier vol-
gende uittreksel uit mijn analyse, dat zich vrijwel geheel
beperkt tot wat in de titel genoemd wordt de wijze van
verslaggeving.

2. Hesselink bericht op 15 bladzijden over een experiment.
waarvoor dat stuk de enige informatiebron is. Door om-
standigheden beschik ik over meer informatie. in bladzijden
gemeten 30- 100 keer zo veel. Dit lijkt veel, maar is in feite
cen ontoereikende fractie van het totale materiaal. Het
beslaat echter al hetgeen in 1976 (nog) daaromtrent ver-
krijgbaar was, alsmede aanvullingen van latere datum. Het
materiaal bevat projectaanvragen. voortgangsrapportages.
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proeflessen, summatieve en retentie-toetsen, scorelijsten,
instrumenten voor ‘affectief’ onderzoek en het Eindverslag
van 1978. Tussen het primaire materiaal en de verslagen
over het experiment bestaan discrepanties. Na een half jaar
vergeefse pogingen ze op te helderen, ga ik tot publicatie
OVEr.

3. Nadat men bij het P.C. Enschede — op zijn minst sinds
1969 — ervaringen met rekenonderwijs — vooral in niveau-
groepen — had opgedaan, voelde men aldaar de behoefte
een eigen methode — Gedifferentieerd Rekenen — te ont-
wikkelen en deze ontwikkeling in de onderzoeksfeer te
trekken. Door E. Warries, inmiddels hoogleraar aan de T.
H. Twente, werd een SVO-project (0289) aangevraagd en
verkregen, aanvankelijk voor 1975, dan met één jaar ver-
lengd. Het was de bedoeling van het onderzoek, Mastery
Learning met andere strategieén te vergelijken. Hierbij
zouden drie rekenmethoden betrokken worden: Gediffe-
rentieerd Rekenen, door het P.C. Enschede ontwikkeld, als
voorbeeld voor Mastery Learning, en twee commercieel
verkrijgbare methoden als ‘control’: *Niveaucursus Reke-
nen’ en ‘Nieuw Rekenen voor het Basisonderwijs'. Volgens
het projectplan zouden deze drie methoden geanalyseerd
worden op hun minimum doelstellingen, de doelstellingen
van hun verrijkingspakket en de aan het rekenonderwijs
bestede tijdsduur. Er zou summatief getoetst worden in
hoeverre bij de afzonderlijke methoden de respectievelijke
doelstellingen bereikt werden en in welke mate de resulta-
ten spreidden. In de affectieve sfeer zouden de opinies van
leerlingen en onderwijzers omtrent het onderwijs volgens
de afzonderlijke methoden worden gepeild.

4. In het voor mij beschikbare materiaal ontbreken lijsten
van minimum doclstellingen en doelstellingen voor verrij-
kingsstof voor de drie methoden. Ik beschik over geen
materiaal waaruit blijkt dat deze ooit zijn vastgesteld. Bij
mijn weten was al hetgeen aan de cognitieve kant is ge-
schied: de leerlingen op het eind van het eerste leerjaar een
summatieve toets en na de vakantie een retentictoets over
stipsommen (alsmede verrijkingstoetsen) af te nemen, be-
staande uit 40 items (respectievelijk 24 punten opbren-
gende). Alle toetsen, alsmede de enquételijsten werden
door medewerkers van het P.C. Enschede vastgesteld, af-
genomen en geévalueerd. Het onderzoek is niet vervolgd,
het Eindverslag niet gepubliceerd.

5. Bij de drie-methoden-opzet van het project bestond het
gevaar, dat de variabele ‘onderwijsstrategie’, die men wilde
evalueren, vertroebeld werd door de variabele ‘onderwijs-
leerstof’. Dit gevaar zou ontweken worden door elke me-
thode op zijn eigen merites te toetsen. Deze voorzichtigheid
is bij de uitvoering echter niet betracht. De drie groepen
werden op één onderwerp getoetst, met één instrument.
Om de onderwijsstrategieén statistisch te kunnen vergelij-
ken moet men er zeker van zijn dat de factor ‘onderwijs-
leerstof” de resultaten niet had beinvloed, althans in staat
zijn deze factor te elimineren. De factor bestaat uit twee
componenten: het rekenonderwijs voorafgaande aan het
onderwerp stipsommen en het onderwijs in stipsommen.
Over de eerste component had men zich inlichtingen kun-
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nen verschaffen door middel van een toets op rekenvaar-
digheden in het algemeen. Bij mijn weten is zo'n ingangs-
toets niet afgenomen. De vraag omtrent de tweede com-
ponent werd door de projectleider in oktober 1976 positief
beantwoord: ‘Voor het onderdeel puntsommen is ervoor
gezorgd dat het didactisch uitgangspunt in alle drie de groe-
pen gelijk was (leertheorie Gal'perin).’ In correspondentie
— februari 1980) — werd deze uitspraak teruggebracht tot die
dat de gelijkwaardigheid wel was nagestreefd, maar dat niet
vaststaat of die poging gelukt is, Zowel in het Eindverslag
als in het geciteerde stuk ontbreekt elke verwijzing naar het
voor de vergelijking van de strategieén cruciale punt van de
‘gelijke start’. Dit lijkt me een ernstig tekort in de verslagge-
ving.

6. In het materiaal waarover ik beschik, ontbreken gege-
vens waaruit blijkt of en op welke wijze de methode ‘Gedif-
ferenticerd Rekenen’ in feite volgens de regels van Mastery
Learning is onderwezen. In februari 1980 deelde de toen-
malige projectleider mij mede dat harde gegevens hierom-
trent niet beschikbaar zijn. Ik kan de redenen waarom hij
de feitelijke gegevens niet publiek toegankelijk maakte,
geheel respecteren. Desalnicttemin lijkt het mij een gebrek
in de verslaggeving dat de gegronde twijfels omtrent het
Mastery karakter van ‘Gedifferentieerd Rekenen’ niet
kenbaar zijn gemaakt.

7. Hetin het Eindverslag gepresenteerde statistische mate-
riaal is verdeeld over het cognitieve en het affectieve aspect.
De rapportage over het affectieve aspect beslaat het over-
grote deel van het Eindverslag: correlaties, variantic-analy-
ses en multiple regressies — cen nachtmerrie van cijfers. Wie
het Eindverslag meer dan oppervlakkig bestudeert, zal op-
merken dat het verslag over het cognitieve aspect op een
andere leerlingenpopulatie slaat dan dat over het affectieve
aspect. In het eerste gevalis er sprake van 15 klassen, in het
tweede geval van 18, In de scorelijsten, waar ik over be-
schik, zijn het ook 18 klassen. Deze discrepantie wordtin de
voorlaatste alinea van hoofdstuk 1 van het Eindverslag
opgehelderd. De definitieve tabellen en grafieken waarin
de declnemende klassen qua score en mastery werden ver-
geleken, zijn tot stand gekomen nadat men drie van die
klassen had geschrapt: ‘Deze klassen bleken bijzonder sig-
nificant te verschillen met de andere klassen. We besloten
dat dit moest voortkomen uit het niet volgen van de schrifte-
lijk gegeven instiucties. Merkwaardigerwijs zijn de ge-
schrapte klassen wél aangehouden bij de bewerking van de
affectieve data.

Het is niet eenvoudig na te gaan welke drie klassen
geschrapt werden. De coderingen in het cognitieve en in het
affectieve deel van het Eindverslag kloppen niet met elkaar;
de scorelijsten waar ik over beschik, geven weer een andere
nummering. Na veel passen en meten ben ik tot de conclu-
sie gekomen dat de drie afgevoerde klassen zijn: — de twee
laagst scorende uit de groep Mastery Learning; — de hoogst
scorende uit de groep Niveaucursus Rekenen. De toenma-
lige projectleider was — desgevraagd — in februari 1980 niet
in staat deze conclusie te bevestigen. Tijdgebrek belette
hem tot nu toe na te gaan welke klassen geschrapt zijn en
hoe de diverse coderingen met elkaar gerelateerd zijn. Tk



kan trouwens de motieven van de versluiering van de code-
ring respecteren; de betrokken scholen niet te laten weten
dat ze van onregelmatigheden verdacht werden.

In februari 1980 deelde de toenmalige projectleider mij
ook mede dat in tegenstelling met het in het Eindverslag
beweerde bij het schrappen niet van significante verschillen
sprake was. Mijns inziens hadden bij een behoorlijke ver-
slaggeving in het Eindverslag naast de geschoonde ook de
‘vuile’ gegevens moeten worden verstrekt en had in het
geciteerde artikel het feit van de schoning moeten worden
vermeld.

8. Volgens de grafieken in het Eindverslag en in het geci-
teerde artikel werd 100% mastery behaald bij de summa-
tieve toetsen door plm. 30%, 25% en 3% van de leerlingen
respectievelijk in de Mastery groep, de Niveaurekengroep
en de Nieuw-Rekenen-groep. Bij de retentietoetsen waren
de percentages 40%, 24% en 12%.

100% Mastery zou betekenen: 40 van de 40 sommen
goed. Wic iets van het onderwijs afweet, zal bij het zien van
deze enorme percentages meesterlijke rekenaars (op het
eind van het eerste en in het begin van het tweede leerjaar)
zijn ogen uitwrijven. Volgens mijn scorelijsten ligaen de
percentages van 100% mastery tussen de 1% en 3%. Hoe
zijn die graficken te rijmen met de scorelijsten?

Het is duidelijk dat de mastery van de grafieken nict is
berekend volgens de voor de hand liggende procedure van
‘zoveel percent van de 40 sommen goed'. Ik heb van alles
geprobeerd om de procedure te achterhalen: afrondproce-
dures zoals door Warries in hetzelfde boek uiteengezet,
weglaten van wat ik voor de drie ‘zondige’ klassen aanzag,
samenvatten van de items in acht sets van vier en een van
acht, met diverse criteria voor slagen in een set, en dit al met
elkaar gecombineerd. Het mocht niet baten. Tenslotte heb
ik me tot de toenmalige projectleider gewend met her-
haalde verzoeken om inlichting. Ook dit mocht niets baten.

Ik beklemtoon met alle nadruk dat ik de projectleiding
niet van knoeien met de gegevens verdenk. Hetis duidelijk
dat het criterium ‘mastery’ een herwaardering heeft onder-
gaan, die redelijk gemotiveerd zal zijn, maar kennelijk is de
formule volgens welke de mastery werd berekend, thans
niet meer te achterhalen.

Het s in elk geval een zeer ernstig gebrek in de verslagge-
ving dat geen inlichtingen worden verstrekt over de wijze
waarop mastery werd berekend.

9. Ik heb me hier tot tekortkomingen in de verslaggeving
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beperkt. Aan het onderzoek zelf kleven fouten. Ik kan
tenslotte niet nalaten twee bijzonder belangrijke op te
noemen.

Ten eerste, bij de correlatie-, variantie- en regressie-ana-
lyses is de score in plaats van de mastery als afhankelijke
variabele gekozen.

Ten tweede: één blik op de (‘vuile’ of geschoonde) score-
lijsten laat zien dat de diverse deelnemende klassen onder-
ling enorm verschilden, wat hun prestaties aangaat: klassen
waar slechts 10% van de leerlingen 80% mastery behalen
naast klassen waar dit voor 75% het geval is. Het verschil
tussen de drie groepen (beantwoordende aan de drie me-
thoden) lijkt in het niet te vallen, vergeleken bij het verschil
tussen de &fassen. Of ditinderdaad het geval is, kan met een
klassieke significantie toets worden vastgesteld. Erzijn geen
aanwijzingen dat dit overwogen is. Eigenlijk had het al in
een vooronderzoek kunnen en moeten geschieden. Er zijn
er die menen dat het er voor studieprestaties nauwelijks toe
doet welke methode wordt gebruikt. Wat echt telt, zouden
het schoolklimaat en de onderwijzer zijn. Kiest men voor
zulk een onderzoek klassen op goed geluk, dan is de kans
groot dat het statistisch misloopt. Bij statistisch onderzoek,
zoals hier beoogd, pleegt men de populaties door ‘matching’
te constitueren. Kennelijk was dit niet haalbaar. Maar dan
was het falen ook ingebakken.

H. Freudenthal
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SLO-Manifestatie 1980

Op 12 november 1980 hield de Stichting Leerplanontwik-
keling in het Jaarbeursgebouw te Utrecht een manifestatie
voor genodigden. Met deze manifestatic vierde de Stichting
Leerplanontwikkeling haar eerste lustrum. De SLO heeft
drie taken: het op aanvraag ontwikkelen van modellen voor
onderwijsleerplannen, schoolwerkplannen en onderwijs-
leerpakketten ten behoeve van het niet-universitaire on-
derwijs; het coordineren van de activiteiten die andere
instituten ontplooien op het gebied van leerplanontwikke-
ling: het inbrengen van adviezen over leerplanontwikke-
ling, in het bijzonder aan de minister.

De manifestatie had vooral de leerplanontwikkeling tot
inhoud. Het programma bevatte twee hoofdonderdelen:
een viertal toespraken vooral over het beleid van de SLO,
en de presentatie van het leerplanontwikkelingswerk mid-
dels een vijftal projectpresentaties en een projectplein
waarop een dertig projecten zich presenteerden.

Staatssecretaris Hermes voerde als eerste het woord. Hij
plaatste een aantal globale voorlopige kanttekeningen bij
het wetsontwerp betreffende de onderwijsverzorging,
waarvan op het ministerie intern een eerste, nog niet open-
bare versie gereed is. Een vanzijn kanttekeningen betrof de
plaats van de SLO in de verzorgingsstructuur. In de eerste
interne versie van het wetsontwerp worden tweeérlei ver-
zorgingsinstellingen onderscheiden: algemene en spegi-
fieke. Algemene verzorgingsinstellingen zijn instellingen die
de school met een grote verscheidenheid aan activiteiten op
pedagogisch, agogisch en schoolorganisatorisch terrein ter-
zijde staan. Het betreffen werkzaamheden die thans door
de Landelijke Pedagogische Centra en de schoolbegelei-
dingsdiensten worden verricht. In tegenstelling tot de Lan-
delijke Pedagogische Centra en de schoolbegeleidingsdien-
sten worden de drie andere verzorgingsinstellingen — dus de
SVO, het CITO en de SLO - specifieke instellingen ge-
noemd. Zij hebben een taak met betrekking tot één be-
paald facet van de onderwijsverzorging, namelijk het ver-
richten van onderzoek, van toetsontwikkeling en van leer-
planontwikkeling. Volgens het wetsontwerp kunnen de
scholen in eerste aanleg hun vragen richten tot de algemene
verzorgingsinstellingen. De specifieke verzorgingsinstellin-
gen moeten het op de eerste plaats mogelijk maken dat de
algemene instellingen hun taak zo goed mogelijk kunnen
uitoefenen. Zij dienen vooral de vragen van de algemene
instellingen te beantwoorden.

Na de staatssecretaris werd het woord gevoerd door prof.
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dr. A.ML.P. Knoers, voorzitter van de bestuursraad van de
Stichting Leerplanontwikkeling. Naast andere punten be-
sprak hij ook de plaats van de SLO in de verzorgingsstruc-
tuur. Op grond van de statuten heeft de SLO tot taak
modellen te ontwikkelen voor onderwijsleerplannen,
schoolwerkplannen en onderwijsleerpakketten en dit op
aanvraag van de minister of van het onderwijsveld. Door
die modelontwikkelende taak vervult de SLO een brug-
functie tussen de overheid die de eisen van deugdelijkheid
stelt en daaraan haar bekostiging verbindt en het onder-
wijsveld, met name de scholen. Die zijn immers gerechtigd
enverplicht hun eigen leerplan, het z.g. schoolwerkplan vast
te stellen. Het door de SLO ontwikkelde model maakt
afstemming van overheidseisen en wensen van scholen mo-
gelijk. Bij de leerplanontwikkeling is vooreerst de samen-
werking met scholen onontbeerlijk, wil men geen onbruik-
bare produkten *van achter het bureau’ leveren. Ervaringen
hebben uitgewezen dat de invoering en verspreiding van
leerplanprodukten in scholen afhankelijk is van de prak-
tijkgetrouwheid van die produkten. Daarvoor zijn goede
samenwerkingsrelaties met proef-, volg- en resonansscho-
len nodig. Samenwerking met onderwijgevenden is boven-
dien om principiéle redenen gewenst. Onderwijsgevenden
zijn immers zeer belangrijke, direct betrokken professio-
nele werkers die men niet als onmondigen slechts laat slik-
ken wat verder van het onderwijs verwijderde deskundigen
hebben gebrouwen. De samenwerking met scholen wordt
mogelijk gemaakt door het beschikbaar stellen van taak-
uren voor onderwijsgevenden, maar ook door medewer-
king van de algemene verzorgingsinstellingen: de schoolbe-
geleidingsdiensten en de landelijke pedagogische centra. In
de visie van Knoers heeft de SLO bij de leerplanontwikke-
ling dus een directer relatie tot de scholen dan in het voorlo-
pig ontwerp van wet op de onderwijsverzorging.

In de toespraken kreeg ook het stellen van beleidspriori-
teiten veel aandacht. In 1976 besloot de bestuursraad van
de SLO, deels in aansluiting bij het overheidsbeleid, priori-
teit te geven aan projecten ten behoeve van het basison-
derwijs en de cerste fase van het voortgezet onderwijs.
Later moest dit worden beperkt tot het basisonderwijs en
het lager beroepsonderwijs. Knoers wees erop dat de priori-
teit voor het lager beroepsonderwijs alleen gerealiseerd kan
worden wanneer de overheid daarvoor gelden beschikbaar
stelt. Op het ogenblik wordt echter de financigle ruimte
voor het voeren van een eigen beleid door de SLO ver-
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kleind door bezuiniging, zodat de SLO, afgezien van aan-
dacht voor de landelijke innovatieprojecten, in haar beleid
wel eens voor de noodzaak zou kunnen komen te staan zich
hoofdzakelijk tot het basisonderwijs te beperken. Pas na
1985 zou dan door het aflopen van diverse projecten ruimte
komen voor nieuwe prioriteitsbeslissingen. Knoers denkt
daarbij met name aan de noodzaak iets te doen aan
leerplanontwikkeling voor de moderne talen. Overigens
zou de SLO voor het bepalen van een beleid geholpen zijn
met een helder beleidsperspectief bij de overheid, bijvoor-
beeld ten aanzien van de middenschool, het ontwikkelings-
plan voortgezet onderwijs, het kort middelbaar beroeps-
onderwijs en de volwasseneneducatie.

Wat het laatste betreft werden 's middags enige lijnen
getrokken door minister Pais. Zijn toespraak was gewijd
aan de volwasseneneducatie en de taak van de SLO daarbij.
Pais ziet de volwasseneneducatie, waaraan nu al honderd-
duizenden deelnemen, als dé groeipoot in de komende
twintig jaar. Daarbij zal de volwasseneneducatie van karak-
ter veranderen. Nu is volwasseneneducatie nog voorname-
lijk tweede-kansonderwijs. Straks zal volwasseneneducatie
vooral ook tweede-wegonderwijs zijn naast het onderwijs
aan jongeren. Naast een eerste weg zal altijd ook een
tweede weg beschikbaar zijn. Aangezien de SLO de ecrste
weg al ondersteunt, ligt ondersteuning van de tweede weg
door de SLO voor de hand. Overigens zal deze ondersteu-
ning in de eerste helft van de tachtiger jaren beperkt moeten
blijven tot enkele projecten, aangezien de minister geen
extra gelden voor de volwasseneneducatie beschikbaar
stelt. Ook kan de SLO bij het werk voor het onderwijs aan
de jeugd al rekening houden met de parallel lopende vol-
wasseneneducatie. Vanaf 1985 ziet minister Pais dan door
het aflopen van ecen aantal projecten voor de basisschool
ruimte om een aanzienlijk deel van de werkzaamheden af te
stemmen op de volwasseneneducatie.

Het tweede hoofdonderdeel van het programma bestond
uit de presentatie van het leerplanontwikkelingswerk. Bij
de SLO werken nu 200 medewerkers, waarvan 120 direct
zijn betrokken bij het ontwikkelen van leerplannen. Dit
werk wordt verricht in ruim veertig projecten. De SLO liet
de afgelopen jaren ruim 800 publikaties het licht zien. Ecn
groot aantal daarvan was ten toon gesteld op het project-
plein. Ik beperk me tot enkele impressies. Een bijzondere
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plaats werd ingenomen door de stand van de ACLO’s, de
Adviescommissies voor de leerplanontwikkeling. Deze
voor verschillende vak- of vormingsgebieden ingestelde
commissies hebben tot taak advies uit te brengen inzake
leerplanontwikkeling aan de bestuursraad van de SLO, de
minister of derden. Ze zijn ingesteld op 1 mei 1977 maar al
ruim drieéneenhalf jaar niet met leden bemand ten gevolge
van een controverse tussen de organisatics van onderwijs-
gevenden en het ministerie over aan ACLO-leden toe te
kennen faciliteiten in de vorm van taakuren. Deze situatie
werd uitgebeeld met een gesloten zwarte koffer met daarbij
een bord waarop ‘Toekomstige adviesstructuur. Sleutel te
bevragen bij Dhr. Hermes'. Achter de vele boekenstalletjes
bracht het project biologie-1bo de resultaten van zijn leer-
planontwikkeling zeer opvallend in beeld. De ronddrente-
lende bezoeker werd door de aanwezige Ibo-leerlingen naar
ingestelde microscopen geleid waar hij onder aanschouwing
van zaadcellen van een stier door een deskundige Ibo-leer-
ling een enthousiaste toelichting kreeg over bevruchting,
samensmelting van celkernen en celdeling. Ook het project
Dans, mime en drama in het basisonderwijs demonstreerde
de directe binding met de praktijk: gedurende de manifesta-
tie werd in verschillende fasen de opbouw van de dag
uitgebeeld door een groep leerlingen. Minder spectaculair
maar daarom niet minder bezocht waren de projecten die
zich beperkten tot het presenteren van hun leerplanpubli-
katies. De aanhoudende drukte op het projectplein bewees
dat velen gebruik maakten van deze gelegenheid om met
eigen ogen en in gesprek met de leerplanontwikkelaars
kennis te maken met de SLO-produkten. Voor een korte
beschrijving van de verschillende aanwezige projecten is het
hier niet de plaats. Deze informatie is bijvoorbeeld te vin-
denin het Jaarverslag 1979, verkrijgbaar bijde SLO. Over-
zichten van verkrijgbare publikaties zijn opgenomen in het
door de SLO uitgegeven tijdschrift Leerplanzaken. Van de
manifestatie wordt door de SLO een verslag uitgegeven,
waarin onder andere de tekst van de lezingen en de tekst
van enkele projectpresentaties is opgenomen,

T. J. Owt

Manuseript aanvaard 24-11-'80
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Auguste Comte, Het positieve denken, Boom, Meppel, 1979, 172 pag., f 22,50, (gebonden f 32,50), ISBN 90 6009416 6.

Het boek bevat een voortreffelijke inleiding van de Rotter-
damse hoogleraar in de sociologie J. M. M. de Valk en een
vertaling van Discours sur Uesprit positf (door Henriét
Plantenga), dat in 1844 verscheen toen de auteur ervan al
zo'n 46 jaar oud was. Het grootste deel van zijn leven heeft
Comte gewerkt aan het ontwikkelen van wetenschappelijke
principes waarmee de chaos in de wetenschappen, Frank-
rijk en de wereld herschapen kon worden in een orde
waardoor vooruitgang mogelijk wordt. Van 1830 tot en
met 1842 werkt hij aan de uit 6 delen bestaande studie
Cours de philosophie positive waarin hij de principes van
zijn positieve filosofie vastlegt. De Discours is volgens de
inleider de samenvatting en afsluiting van de eerste periode.

Voordat ik me waag aan de bespreking van de inhoud
van de Discours wil ik me verontschuldigen. Ik ken — als
sympathisant van het logisch positivisme en zijn deri-
vaten als het Popperianisme en het Lakatosianisme — cen
aantal opvattingen van Comte uit de tweede en de derde
hand. Tk begrijp echter na het lezen van de Rede waarom
een aantal neopositivisten zichzelf liever als logisch empiris-
ten. empiristen of als empirisch rationalisten aangeduid
zagen. Het positieve zoals uit deze Rede duidelijk wordt, is
een allesomvattend begrip. Het positieve is het gebied
waarop het feitelijke, het nuttige, het zekere en het poli-
ticke bij elkaar komen. Geen wonder dat daarvoor een
persoon nodig is met de eigenschappen van een Christus-fi-
guur. Geen wonder ook dat Auguste Comte aan het einde
van zijn leven zelf als Deus uit de¢ machine van zijn eigen
positieve filosofie te voorschijn kwam.

Ineenartikel over Bertrand Russellin de serie *Wijsgeren
van de twintigste eeuw’ (Intermediair van 14-1-1972)
schrijft Doorman dat de filosoof zich bezighoudt met de
problemen die een ‘rest’-karakter hebben. Onderzoekt de
fysicus de eigenschappen van het atoom, de filosoof vraagt
zich af wat een atoom eigenlijk is. De filosoof komt zo-
doende in de verleiding om zich superieur te voelen aan de
gewone wetenschapsman, die met de eigenlijke vragen geen
raad weet. Filosofie loopt dan ook voortdurend het risico
om zich tot gesystematiseerde megalomanie te ontwikke-
len. Filosoferen is immers een ‘wetenschap’ die zich van de
grenzen van de wetenschap niets aantrekt, integendeel er
zelfs prat op gaat om voortdurend grenzen te overschrijden.

In de hedendaagse pedagogiek zijn twee hoofdtrends
zichtbaar. Een ‘harde’ die empirisch onderzoek doet & la de
methodologie van De Groot (en haar derivaten) en een
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‘zachte’. De laatste laat zich moeilijk vastpinnen, omdat ze
zich laat inspireren door een zich afzetten tegen de ‘harde’
methodologie. De harde trend sluit ontegenzeggelijk aan
bij de positivistische wetenschapsopvatting waarvan Au-
guste Comte één van de propagandisten is geweest. De
harde methodologen kunnen met weinig filosofie toe. (Je
zou hier naar analogie van De Groots ‘minimale methodo-
logie” kunnen spreken van een ‘minimale filosofie™.) Comte
is zo'n ‘minimale filosoof” wat it dit citaat blijkt: ‘Het is van
groot belang in te zien dat het waarlijk wijsgerige denkenin
wezen niets anders is dan een systematische uitbreiding van
het eenvoudige gezonde verstand over alles wat daadwerke-
lijk voor theorievorming vatbaar is" (p. 95 en 96). De
zachten daarentegen zijn aanhangers van een maximale
filosofic. Tets wat in strijd met het gezond verstand is, heeft
een pre. Ze zoeken hun heil bij het paradigma-begrip van
Kuhn, waarbij ze paradigma vertalen met parochie. ledere
parochie wordt gekenmerkt door een levensstijl en een
daarbij behorend taalspel. De latere Wittgenstein kan door
iedere parochie op haar eigen idiosyncratische wijze gein-
terpreteerd worden.

Wie de filosofie als megalomanie typeert heeft het voor-
deel om met filosofen als Hegel, Comte en Marx toch nog
uit de voeten te kunnen. Wie de megalomaniakale filosoof
wil volgen, zal in de magische cirkel van zijn denken moeten
treden om mee te kunnen denken. Zeker weten is dan het
gevolg. De megalomaniakken vallen in twee groepen uit-
ecn. De eerste probeert via gewelddadig ingrijpen een situ-
atic te scheppen waardoor een mentaliteitsverandering
noodzakelijk wordt, terwijl de tweede groep denkt dat een
mentaliteitsverandering vanzelf leidt tot een maatschappij
die de gewenste méntaliteit bestendigt. Beide groepen heb-
ben gemeenschappelijk dat het uiteindelijk gaat om de
juiste gezindheid. Comte heeft zich tot taak gesteld om door
middel van zijn positieve filosofie de nicuwe gezindheid te
bevorderen waarbij het theologische en het metafysische
denken worden gebruikt als illustratiemateriaal om zijn
eigen positiecve denkwijze meer reliéf te geven. Zijn me-
thode lijkt hier verdacht veel op die van de zachte denkers
die hun eigen denken vooral illustreren met een zich afzet-
ten tegen datgene wat ze verwerpen.

Zowel Comte als Marx geven het proletariaat een cen-
trale positie. Bij Marx zijn de proletariérs de uitvoerders en
vervolmakers van de revolutie. Echter in de socialistische
samenleving lijkt de historische ontwikkeling haar dynamick
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verloren te hebben. Bij Comte is het proletariaat de klasse
die— evenals die van de positieve filosofen — een bijzondere
toegang tot het universeel gezond verstand heeft. Bij het
proletariaat denkt Comte — door de invloed van Saint Si-
mon — aan de industricarbeiders die door hun werkzaam-
heden rechtstreeks met de natuur in aanraking komen (zic
p. 141 en 142). Comte heeft een romantische opvatting
over deze arbeiders. Ze hebben een gelijkmoedigheid en
een daarbij passende zedelijke houding, die hen, geleid
door een positieve filosofie, bijzonder ontvankelijk maakt
voor het juiste inzicht in de universele en sociale orde.
Eigenlijk laat de filosofic van Comte alle sociale verhoudin-
gen bestaan zoals ze nu eenmaal zijn, zij het dat zijn filosofie
de mensheid tegelijkertijd inzicht in en geluk met het be-
staan verschaft. Zijn epistemologie is tevens cen verlos-
singsleer. Comte lijkt op de moderne ‘zachte' psychiater,
die, nadat hij zijn neurotische patiént heeft uitgelegd hoe
zijn kwaal in elkaar zit, aan hem meedeelt dat hij nu ook wel
gelukkig moet zijn nu hij weet wat er met hem aan de hand
is.

‘Onze positicve studies zijn daarentegen zo doordacht
opgezet en aangepast, dat van een dergelijke invloed geen
sprake kan zijn; van nature voegen ze zich naar, en zijn van
toepassing op alle denkbare praktische werkzaamheden, en
zullen ze de arbeidsvreugde juist versterken of zelfs bezie-
len. Ze veredelen de aard van de arbeid, of verzachten haar
pijnlijke consequenties, en tegelijkertijd leiden ze eveneens
tot een gezonde waardering voor de verschillende maat-
schappelijke niveaus en de verplichtingen die daarmee ge-
paard gaan, zodat men er zich van bewust gaat worden dat
het ware geluk onder alle mogelijke voorwaarden te berei-
ken is, zolang deze maar met rede aanvaard en met ere
vervuld worden. De algemene filosofie die hieruit voort-
vloeit stelt zich de mens, of veeleer het Mensdom, voor als
de cerste der gekende wezens, door het geheel der be-
staande wetten voorbestemd om de natuurlijke orde voor
zover mogelijk stelselmatig op alle gebied te vervolmaken,
zonder zich daarbij te laten storen door verontrustende
hersenspinsels. Ze onthult hiermee een diepgaand en alge-
meen besef van de menselijke waardigheid, maar matigt te
zelfder tijd onwillekeurig de daar eventueel uit voortvloei-
ende neiging tot zelfoverschatting door tevens een veelzij-
dig, met alledaagse verschijnselen toegelicht beeld te geven
van het feit dat wij altijd achter zullen blijven bij de hier
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geschetste doelstellingen en idealen.” (p. 144 en 145)

Het voorgaande geeft aan dat je met Comte veel kanten
op kunt. Zijn systeem is zowel relativerend als totalitair,
Zowel conservatieven als revolutionairen kunnen hem ge-
bruiken: de conservatieven om radicale maatschappelijke
veranderingen tegen te houden, de revolutionairen om na
de revolutie de door hen gevestigde orde te rechtvaardigen
en in stand te houden. Moderne zachte handelingsweten-
schappers kunnen bovendien ook nog profiteren van zijn
filosofie, die als enige in staat is om maatschappelijke ver-
anderingen op een verantwoorde wijze te begeleiden. (Zie
p. 151)

Comte’s filosofen zijn niet veeleisend als het om de
voorwaarden gaat waaronder ze hun liefdewerk willen ver-
richten. Ze vragen aan de machthebbers ‘enkel het recht
zich regelmatig te mogen ophouden in de lokaliteiten die
van gemeentewege beschikbaar gesteld worden’ (p. 151 en
152) om de burgers eerst geestelijk, vervolgens zedelijk en
ten slotte politick om te turnen. Vormingsleiders en buurt-
werkers lijken in onze samenleving gesalarieerd datgene te
doen wat Comte onbetaald dacht te bewerkstelligen.

Het zou een verheugende ontwikkeling zijn wanneer
Comte’s opvattingen over de hiérarchie der wetenschappen
in de pedagogische praktijk toegepast zouden worden. Zijn
idee van de 6 basiswetenschappen is zo gek nog niet al moet
gezegd worden dat hij zich met de sociologie vergist heeft.
Dat moet natuurlijk de psychologie zijn. Als didactisch
uitgangspunt zijn de 6 basiswetenschappen uiterst waarde-
vol. Elke wereldburger zou een grondige inleiding in de
methoden van deze 6 basiswetenschappen moeten hebben.
Tegenwoordig is het regel dat iemand met een minimum
aan kennis op deze gebieden wordt losgelaten op de studie
van een afzonderlijk wetenschapsgebied. Wie zo graag be-
weert dat de complexiteit van de problematick van de
sociologie zoveel groter is dan die van de problematiek van
bv. de fysica. zou zijn kennis moeten kunnen baseren op
kennis van zaken van de fysica i.p.v. zijn onwetendheid op
dit gebied als vitgangspunt van een alternatieve methodo-
logie te beschouwen. Dat laatste doen de zachten en dat was
iets wat Comte toen ook alin de gaten had. De *zachten’ van
onze dagen zijn de theologische en metafysische denkers bij
Comte.

I, Pierers

Paul Hastenteufel, Fallstudien aus dem Erzichungsalltag, Klinkhardt, Bad Heilbrunn 1980, 146 blz., DM. 17—, ISBN

378150454 9.

Het boekje bevat een twaalftal volkomen overbedige teke-
ningen. Het biedt een 16-tal gevalsbesprekingen, waarin
een aantal pedagogische problemen essentieel zijn. B.v.:
woonmilieu, gezinsvakantie. conflicten met vrienden, gast-
arbeiderskinderen, ouderlijke verwaarlozing, enz. Biblio-
grafische aanwijzingen worden op talrijke plaatsen gege-
ven. De totale oriéntatic is zeer nadrukkelijk pedagogisch-
praktisch gericht. Evenwel is het boekje bestemd voor de

Duitse leefwereld en voor de Duitse pedagogische oplei-
dingen, vooral aan de Pidagogische Hochschulen. Voor
belangstellende ouders is het niet bestemd. Als studie- en
discussie-boekje voor de opleidingen aan P.H.'s en eventu-
eel ook universiteiten is het evenwel waardevol en stelt het
behoorlijke eisen aan de docent zowel als aan de student.

M. J. Langeveld
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Karpova S. N., The realization of the verbal composition of speech by preschool children, Mouton, den Haag, 1977, Janua
Linguarum, Series Maior 56. X, 275 bladzijden, F 101,60, ISBN 90279318640.

Karpova (momenteel hoogleraar in de kinderpsychologic
aan de Universiteit van Moskou) publiceerde alin 1953/°55
over een door haar (onder leiding van A. R. Luria) verricht
onderzoek naar de wijze waarop kleuters in gesproken taal
(spraak) woorden (kunnen leren) onderscheiden. De door
haar gebruikte methode van zinsanalyse (door het kind
achtereenvolgens het eerste, tweede etc. woord uit de zin te
laten noemen) is later door meerdere westerse onderzoe-
kers nagevolgd. Mogelijk als gevolg van het feit dat tot
dusverre in het Engels slechts korte samenvattingen van
Karpova's werk beschikbaar waren, verschilt dit westers
onderzoek op essentiéle punten van Karpova's werkwijze
en interpretatie’.

Het hier te bespreken boek is een vertaling van een
publikatic uit 1967. Het beschrijft de voortzetling van het
eerder verrichte onderzoek (hier ‘vooronderzoek’ of ‘voor-
lopig onderzoek’ genoemd) met vooral een grondige uit-
werking van het trainingsgedeelte. In een reeds in 1973
geschreven voorwoord bij deze vertaling schrijft Luria, dat
de lezer ‘will find that the careful analysis of the course
which is taken by the child who not only is mastering the
language, but also attempting to realize its verbal composi-
tion, is one of the most interesting chapters in psychology
and linguistics; they are equally important to the represen-
tatives of psychology and to the representatives of linguis-
tics’. Ik zou hieraan willen toevoegen al degenen die zich
bezig houden met leesvoorwaarden en (de ontwikkeling
van) aanvangsleesmethoden. Maar ook geinteresseerdenin
onderwijsleerprocessen in het algemeen geeft het een goed
beeld van o.a. de toepassingsmogelijkheden van Gal'perins
trapsgewijze procedure.

Om van Karpova's (en naar mijn mening ook van andere
Sovjet-psychologische) werkwijze een goede indruk te krij-
gen moet men haar betoog op de voet volgen. Hier wil ik
slechts een aantal hoofdpunten bespreken en daarbijenkele
kritische opmerkingen plaatsen.

Het onderzoek valt uiteen in een constaterend onderzoek
(ascertaining experiment). formerend onderzoek (forming
experiment) en een controle-onderzoek.

Opvallend is de vanzelfsprekendheid waarmee het kind
alin het constaterend onderzoek wordt geholpen (0.a. door
vragen) bij het uitvoeren van de analyse.

Karpova verdeelt de kinderen in drie niveaugroepen,
waarin naast het effect van de geboden hulp verwerkt wordt
de aard van de ‘fout’ die het kind maakt. De eerste twee
groepen verschillen niet voor wat betreft de spontane analy-
ses: het kind noemt de hele zin; vat de mededeling samen of
werkt de situatie uit. Pas na doorvragen richt het kind uit de
cerste groep zich op de voorwerpcomponenten (mensen,
dieren of dingen) van de gebeurtenis en verdeelt het kind uit
de tweede groep de zin in elementaire intonatie-betekenis
groepen en wel in onderwerp en gezegde. Het kind uit de

ecrste groep blijft dus gericht op de zinsinhoud; het kind uit

de tweede groep richt zich op vorm én inhoud: een hoger
niveau. Deze analyse is echter nog vaag en onbewust en het
kind verglijdt soms naar de inhoudelijke kant (waarmee
deze analyses overeen komen met die van de cerste niveau-
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groep) of naar de formele kant, door de zin in lettergrepen
te verdelen. Het kind uit de derde niveaugroep identificeert
alle taaldelen m.u.v. voorzetsels en voegwoorden.

Standaardisering van geboden hulp ontbreekt, evenals
nauwkeurige aanwijzingen voor het plaatsen der kinderen
in een der niveaugroepen. Uit mijn cigen onderzoek is
gebleken dat kinderen (ook spontaan) op verschillend ni-
veau kunnen analyseren. Door de verwerking van hulp
krijgt men bij Karpova weinig zicht op het verloop van de
spontane processen. Voor Karpova bestaat er geen twijfel
over het verband tussen de aard van de fout en een inhoude-
lijke — dan wel vormgerichtheid van het kind, hetgeen zich
uitin de verdeling der ‘fouten’ over de niveaugroepen maar
ook in de samenvoeging van verschillendsoortige fouten in
één foutencategorie.

Het formerend onderzoek (Gal'perin adviseerde hierbij)
maakt in de oriénteringsfase gebruik van afbeeldingen;
woord voor woord uitspreken door de onderzoeker; de
woordkenmerken ‘het woord is een klankgeheel' en ‘elk
woord heeft een bepaalde betekenis® en een procedure van
zinsvergelijking. Wat een woord is wordt door materialise-
ring verduidelijkt. Terwijl het kind toekijkt (terecht!)
schrijft de onderzoeker hiertoe van elk woord de cerste
twee letters (onterecht!) op een los kartonnetje. Hoewel de
beide genoemde woordkenmerken door Karpova niet ade-
quaat gematerialiseerd konden worden hecht zij toch grote
waarde aan hun werkzaamheid. Hieraan twijfel ik echter
sterk. — Immers deze kenmerken functioneren al in de
tweede niveaugroep, zij het ‘vaag en onbewust’. Alleen
liggen daar de ‘woord’ grenzen anders. — Beide kenmerken
gelden niet uitsluitend voor het woord maar voor clke
taaleenheid vanaf morfeem tot verhaal. — In het formerend
onderzoek waren per kind in totaal 74-144 zinnen nodig
(één oorzaak van dit grote verschil was het al dan niet
aandacht besteden aan voorzetsels en voegwoorden). De
lezer kan aan de hand van de vele (en bijzonder interes-
sante) protocollen zien dat het kind dan vele voorbeelden
moet hebben gehad waarbij de onderzoeker de zinnen
uitsprak met pauzes tussen de woorden en ook vaak naar de
kenmerken moet zijn verwezen. Worden geheugenfactoren
en imitatie (hier niet bedoeld in Vygotsky's positieve zin
zoals Karpova veronderstelt) hier niet sterk onderschat?
Men lette ook op-de veelzijdigheid van de hulp. Zeker voor
cen deel der kinderen is ‘inzicht’ in het begrip woord niet
gegarandeerd, gezien ook de problemen die functiewoor-
den blijven geven.

Kortom een interessant boek met veel inhoudelijke en
methodologische informatie en vraagpunten. Ook hier krijg
ik de indruk dat de westerse psycholoog en de sovjetpsycho-
loog nog veel van elkaar kunnen leren. Voor de eerste is
met name interessant de belangstelling voor leerprocessen
in samenwerking met de volwassene.

Inmiddels is van Karpova's hand tesamen met . N. Ko-
lobova in 1978 een nieuw boek verschenen (*Eigenschap-
pen van de woordoriéntatie bij kinderen’), waarin in ecn
beschrijving van een zevental onderzoekjes dit onderwerp
verder wordt onderzocht. Dit boek is nog slechts in het



Russisch verkrijgbaar (Osobennosti orientirovki na slovo u
detej) Door het Russisch op sommige punten al te dicht te
volgen wordt de tekst daar moeilijk leesbaar en soms, door
het niet voldoende toevoegen van functiewoorden, onbe-

grijpelijk. Onleesbaar wordt de tekst daar waar hele tekst-.

regels zijn verdwenen en andere regels dubbel voorko-
men, Helaas betreft het hier juist belangrijke passages.

Boekbesprekingen

Noot

1. In het Nederlands wordt Karpova's onderzoek o.a. be-
sproken in C. F. van Parreren en J. A. M. Carpay,
Sovjetpsychologen over onderwijs en cognitieve ont-
wikkeling, 1980,

G. J. M. Quadvlieg

Rost, D. H. (Hrsg.), Entwicklungspsychologie fiir die Grundschule, uit de serie ‘Psychologie fiir die Grundschule’, Band I,
Verlag Julius Klinkhardt, Bad Heilbrunn, Obb., 1980, 254 pp., DM. 19,90, ISBN 3-7815-0392-5.

Het boek vormt ecn cerste bundel uit een serie van drie, die
resp. de ontwikkelingspsychologie, de onderwijspsycholo-
gie en de *Erziechungspsychologie’ van de basisschool zullen
behandelen. Zullen, want de delen 2 en 3 moeten (binnen-
kort) nog verschijnen. D. H. Rost zal bij de drie bundels als
samensteller optreden, hetgeen ten goede kan komen aan
de integratie en afstemming. Elk deel moet echter als apart
afgerond deel te bestuderen zijn. Ditzelfde streeft men na
voor de bijdragen binnen een bundel en bij de eerste lijkt dit
redelijk gelukt.

Deze bundel bestaat uit een tiental bijdragen, waarvan de
eerste een korte inleiding vormt op enkele belangrijke ont-
wikkelingspsychologische kwesties als het gebruik van me-
thoden en ‘leeftijd’ als afhankelijke variabele (auteur: D. H.
Rost). Vervolgens vat Nickel de argumenten samen tegen
het gebruik van fasenmodellen in de ontwikkelingspsycho-
logie en de impulsen die dit gehad heeft voor het leer- en
interactie-onderzoek, meer in het bijzonder de omgang met
de basisschoolleerling. Markosjan geeft een (nogal droog)
overzicht van anatomisch-fysiologische kenmerken van
kinderen op basisschoolleeftijd. Een drietal bijdragen vol-
gen, die "verplichte’ onderwerpen behandelen als de cogni-
tieve ontwikkeling (Huber en Mandl), de taalontwikkeling
en taalstimulatie (Wieczerkowski en Plickat) en de ontwik-
keling van mathematisch-natuurwetenschappelijke begrip-
pen voornamelijk gebaseerd op Piagets theoricén (Lovell).
De sociaal-emotionele ontwikkeling komt slechts in ¢¢n
bijdrage expliciet ter sprake (Kasten), hetgeen krap beme-
ten is voor dit en aanpalende onderwerpen als bijvoorbeeld
de sociaal-cognitieve ontwikkeling. De drie laatste bijdra-
gen handelen over de invloed van de huiselijke leeromge-
ving (Wolf), de schoolrijpheid en ‘Schulfihigkeit’ (Krapp)
en ‘entwicklungsgemiisser Unterricht” (Weinert).

De ontwikkelingspsychologische uvitwerking der onder-
werpen is doorgaans redelijk. Een uitzondering vormt de
bijdrage van Wolf (over Blooms en Marjoribanks pogin-
gen om de leeromgeving te trancheren), die m.i. beter
gepast zou hebben in de bundel over 'Erziechungspsycholo-
gie’,

M.b.t. de keuze van onderwerpen die aan bod komen kan
men opmerken dat een aantal belangrijke (toegepaste) on-
derwerpen als bijv. de ontwikkeling van het leren lezen
ontbreken. Dit kan samenhangen met de visie die de au-
teurs hebben over ontwikkelingspsychologie. Ziet men
ontwikkelingspsychologie als een basisdiscipline die per de-

finitie in alle andere disciplines aan bod komt, omdat elk
gedrag nu eenmaal ontwikkelt, dan wel vindt men dat er
specificke ontwikkelingspsychologische onderzoeksvelden
zijn met eigen kenmerken en specifieke problematieken. In
de eerste opvatting kan de ontwikkeling van het leren lezen
nog behandeld worden in een van de volgende bundels. In
de tweede opvatting zou zo'n onderwerp eigenlijk in deze
bundel thuishoren. De auteurs nemen hierover geen expli-
ciet standpunt in. De volgende bundels zullen hierover
uitsluitsel geven.

Het is een uitgesproken intentie van de samenstellers in
de hijdragen de praktische implicaties van de ontwikke-
lingspsychologie voor de basisschool naar voren te laten
komen. De doelgroep waarop men zich richt zijn psycholo-
aen en pedagogen die met de basisschool van doen hebben,
als ook studenten in deze sectoren. Voor deze laatste cate-
gorie acht ik het bock vooral bruikbaar binnen een curricu-
lum, waarbinnen evt. nog de nodige aanvulling en uitleg
gegeven kan worden. Gezien de beperkte ruimte namelijk,
zijn de auteurs vaak genoodzaakt geweest de binnen de
ontwikkelingspsychologie gevoerde discussies beknopt
weer te geven. Dit betekent dat de lezer vaak aangewezen is
op aanvullende informatie van elders dan wel zelf hiernaar
op zock gaat met behulp van de gegeven referenties. Dit
laatste heeft als complicatie dat de auteurs in dit boek nogal
verwijzen naar Duitstalige literatuur die vaak bestaat uit
vertaalde Engelse werken of Duitse replicaties of varianten
van elders (vaak eerder) uvitgevoerde studies of analyses.
Nickels artikel is hiervan een voorbeeld.

De uitwerking van de praktisch pedagogische consequen-
ties is overigens nogal wisselend. Bij Huber en Mandl en
ook Krapp vindt deze zeer duidelijk plaats. Bij anderen
wordt deze soms niet gegeven ( Wolf en Lovell) of beperkt
zich tot het uitspreken van trivialiteiten (Markosjan bij-
voorbeeld adviseert om vanwege de sterke ontwikkeling
van motorische activiteiten van leerlingen bijzondere aan-
dacht te schenken aan de ‘Gestaltung der Wandertage').
Ten dele kan dit verklaard worden uit het gegeven dat
enkele artikelen in het Duits zijn vertaald en wellicht niet
speciaal voor deze bundel zijn geschreven.

Het artikel van Huber en Mandl (cognitieve ontwikke-
ling) behoort tot de beste bijdragen van de bundel. Er wordt
een doorgaans gedegen uitwerking van bekende theorieén
gegeven (Piaget. informatietheoretische benadering) met
oog voor meer recente ontwikkelingen hierbinnen (bijv.
Case’s experimenten m.b.t. enkele Piaget-fenomenen).
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Zoals reeds opgemerkt krijgen de pedagogische implicaties
ruime aandacht en stimuleren tot meedenken. Het hoofdje
‘cognitieve stijlen’ (p. 69) komt er echter qua omvang en
uitwerking wat minnetjes af. De onderscheiding van Kagan
et al. in reflexief en impulsief gedrag wordt kritickloos
gepresenteerd als een valide tweedeling, waarbijimpulsieve
kinderen, middels verbale trainingen, tot reflectief gedrag te
brengen zouden zijn. De toch niet zo recente kritiek op deze
tweedeling en hiermee samenhangende trainingsexperi-
menten (bijv. Wagner, 1976) had hier verwerkt mogen
worden.

Wieczerkowski en Plickat worden in hun behandeling
van het onderwerp taalontwikkeling en taalstimulering
enigszins gehandicapt door de omstandigheid, dat de meest
dramatische ontwikkelingen in het taalverwervingsproces
voor de basisschoolleeftijd plaatsvinden. De taalontwikke-
ling van de cerste vijf levensjaren krijgt dan ook bij hen veel
aandacht. Van de latere periode worden op wat saaie wijze
onder meer de syntactische verschillen op diverse leeftijden
belicht en kwesties als bijv. het orthografisch en metalingu-
istisch inzicht van leerlingen in relatie tot het taalonderwijs.

In de interessante bijdrage van Krapp wordt een helder
beeld geschetst van de problematiek rond de schoolrijp-
heid. Theorieén die het denken hierover hebben bepaald
zijn vooral differentieelpsychologisch en ontwikkelingspsy-
chologisch van ocorsprong. Binnen de laatste groep is
schoolrijpheid lang opgevat als een gearriveerd zijn van
het kind in de betreffende ontwikkelingsfase. Het zit-
tenblijven van kinderen zou, conform deze opvatting, aan-
merkelijk tegengegaan kunnen worden, indien nog niet
schoolrijpe kinderen nog niet tot de school toegelaten wor-

den. Eenmaal in de schoolrijpe fase zouden zij het curricu-
lum zonder veel problemen moeten. kunnen doorlopen.
Krapp noemt echter onderzoeken, waaruit blijkt, dat het
percentage zittenblijvers niet alleen gelijk blijft, maar in een
enkel geval zelfs toeneemt. Specifieke trainingen tonen aan
dat ook hier voor de schoolrijpheid belangrijke deelgedra-
gingen eerder kunnen worden ontwikkeld, dan men op
grond van het fasedenken zou verwachten. Alternatieve
zienswijzen staan echter nog in de kinderschoenen.

Samenvattend kan gesteld worden dat het boek een mo-
derne ontwikkelingspsychologische visie geeft op enkele
voor de basisschool relevante onderwerpen. Enkele on-
derwerpen zouden meer ruimte verdiend hebben met als
meest dringend, een goede behandeling van recent onder-
zoek naar de sociaal-emotionele en sociaal-cognitieve ont-
wikkeling (Kastens indeling is nogal ouderwets en het arti-
kel bevat relatief weinig up to date onderzoek). De uitwer-
king der praktisch pedagogische implicaties behoeft hier en
daar zeker verbetering. Gewoon hinderlijk is het ontbreken
van een persoons- en zakenregister, ondanks de uitvoerige
inhoudsopgave die achterin het bock gegeven wordt.

Al met al echter toch een boek met zeer lezenswaardige
bijdragen.

F. H. R. Leenders

Wagner, 1., Aufmerksamkeitstraining mit impulsieven Kin-
deren, Stuttgart, Klett Verlag, 1976.

P. Innerhofer, Opvoeden kun je leren, Dekker & Van de Vegt, Nijmegen, 1980, VIII + 160 blz., f 25~ ISBN

90 255 9923 0.

In zijn uit 1975 stammende Duitse oorspronkelijke titel
lezen wij: ‘Kleine Psychologie fiir Eltern’. Deze opmerking
is niet tegen de vertaler H.J.R. Rood gericht, want de
vertaling is in goed Nederlands en goed leesbaar overge-
bracht. Maar ‘opvoeden’ is nu eenmaal geen louter psycho-
logische aangelegenheid en de wetenschappelijk zich ach-
tende opvoedingsleer der psychologen, sociologen, enz. kan
vaak een verstandige of minder verstandige intuitieve pe-
dagogiek wezen. Wij lezen op de omslag, dat de auteur ‘van
huis uit psycholoog’ is en rijke ervaring heeft als ‘therapeut’
en ‘kinderpsychiater’. Zou hij dus ook een artsexamen
achter de rug hebben? Nee dat is de bedoeling niet, maar dit
zijn de prestige-titels tegenwoordig. Maar van /iem kun je
‘opvoeding leren’. Zijn psychologie heet dan ‘sociale leer-
theorie’ en wat dan ‘sociaal’ is en ‘leren’ en die leert: ‘kind’
en ‘opvoeders’ wordt bekend verondersteld. Gedeeltelijk is
het een natuurproces en daarenboven ecn conditioneerpro-
ces dat goed bedoeld is. ‘Goed’ erkent vooral de autonomie
van het kind. Situatie-analyse en daaruit voortkomende
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waardenleer is er in zeer beperkte mate. Ik vind de Neder-
landse titel dus niet juist. Natuurlijk kun je allerlei ‘leren’,
ook je een houding eigen maken, ook door stercotypieén te
ontwikkelen, maar er moet wel meer bij om tegen ouders te
durven zeggen, dat je zo nu ‘opvoedt’. Voor de argeloze
lezer is er misschien wel niets aan de hand: hij hoort 't aan.
De geschoolde lezer zal belangrijk verder gaande situatie-
analyse — om maar één aspect te noemen — verlangen. En
dic lerende opvoeder: hoe komt het bij de een of de ander
over? Identiek? En hoe komt dan zijn geleerde habitus
over? Enz. De Duitse titel lijkt mij dus juister. Als geheel
m.i. cen boekje dat wij niet kunnen aanbevelen, behalve
voor discussie tussen pedagogisch geschoolde en gerichte
lezers.

M. J. Langeveld
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Boonstra, H. H., De rekenfout nader beschouwd. Intro, Nijkerk, 1980, 128 pag., f 18,50 ISBN 90 266 16961.

In genoemd boekje kunnen globaal gezien twee gedeelten
onderscheiden worden. In het eerste gedeelte wordt inge-
gaan op de standpunten van enkele auteurs inzake reken-
stoornissen, een beknopte weergave van de theorie van
Gal'perin en de uitwerking van de auteur van de Mastery
Learning strategie.

Het resterend gedeelte bevat de lading, die door de vlag
in de titel geheven, gedekt moet worden. Diverse onder-
werpen uit het hoofd- en cijferend rekenen worden bespro-
ken. Op de omslag lezen we: ‘naast elkaar en onder elkaar
optellen, aftrekken, vermenigvuldigen, delen, gewone en
tiendelige breuken.’

Deze onderwerpen worden inderdaad achtereenvolgens
aan de orde gesteld en geillustreerd met voorbeelden, De
informatie omtrent de meer complexe gebieden als gewone
en tiendelige breuken blijft uiterst summier.

Dat het boekje met verve geschreven is kan niet ontkend
worden. Het wekt de indruk, dat één en ander moeciteloos
uit de pen van de auteur is gevloeid. (Te moeiteloos wel-
licht.) Voor stijl en leesbaarheid kan men zeker waardering
hebben. Hierin schuilt echter tevens het verraderlijke van dit
werkje, omdat de argeloze en niet deskundige lezer na
lezing de indruk zou kunnen overhouden heel wat wijzer
geworden te zijn. Het tegendeel is eerder waar. Het gevaar
schuilt vooral in de populariserende stijl in combinatie met
de pertinente (denk)fouten en vergissingen, die veelvuldig
voorkomen. Het stemt treurig om te moeten zien en be-
schrijven hoe belangrijke ontwikkelingen op het gebied van
het rekenonderwijs aan de auteur volledig voorbijgegaan
zijn.

Treurig is het ook dat de auteur zich tegen vrijwel alles en
iedereen afzet, zonder daar zelf iets zinvols voor in de plaats
te (kunnen) stellen. Vooral de leerkrachten moeten het
ontgelden.

Het is geen eenvoudige zaak een boekje als dit in kort
bestek te bespreken, wanneer vrijwel iedere pagina vraagt
om kritisch commentaar. Aan beperkingen valt daarom
niet te ontkomen. We richten ons voornamelijk op de
herkomst van het rekenen en uitspraken van de auteur
daaromtrent met het oog op illustratie van onze vrij kriti-
sche stellingname.

a. Op pag. 97 laat de schrijver de Amerikaanse professor
Easterday, anno 1978, cijferkaartjes uitvinden, waar-
mee getallen gelegd kunnen worden. Een aardig leer-
middel, oordeelt Boonstra, door de leerkracht eenvou-
dig zelf te vervaardigen. Evenwel, in de historische
overgang van het rekenen op de abacus (met steentjes)
naar het rekenen op schrift hebben dergelijke cijfer-
kaartjes in de vorm van cijferschijfjes een belangrijke
rol gespeeld. Ze werden echter reeds bedacht door de
monnik Gerbert, die als paus Sylvester 11 (999-1003)
wellicht meer bekendheid verwierf. Een schijfje met nul
voor een lege plaats in een getal ontbrak in eerste instan-
tie nog. Over deze betekenis van de 0 bij het rekenen
zwijgt de schrijver goeddeels. Wat hij echter wel over de
nul zegt (pag. 73-74) is onjuist; berust op gebrekkige en
eenzijdige voorbeelden die voldoende structuurover-

eenkomst met de bijbehorende formele rekenformules
missen. De betrokken rekenformules op grond daarvan
absurd te noemen is voorbarig. Gebrekkige concretise-
ringen en rekenformules worden door elkaar gehaald.
Hetsplitsen van 5in 5 + 0is visueel niet mogelijk, dusis
debetrekking 5 = 0 + 5 (voorlopig) een grap (pag. 73).

b. Op pag. 105, 106 laat de auteur een andere Ameri-
kaanse hooggeleerde heer, ditmaal is het professor Ash-
lock, een alternatief algoritme voor het optellen onder
elkaar ontwikkelen (1963) waarbij van links naar rechts
gewerkt wordt. Enige pagina’s daarvoor (101, 102) stelt
de schrijver: In feite is ooit heel vroeger het optellen onder
elkaar witgevonden omdat het met grotere getallen on-
doenlijk wordt dat geheel uit het hoofd te doen of met
getallen die naast elkaar genoteerd staan. De geschiede-
nis van het rekenen laat echter zien, hoe er ecuwenlang
(met abacus en rekentafel) onder elkaar opgeteld werd
waarbij men van links naar rechts werkte.

67
324 +

3811(391)

Het rekenen uit het hoofd werd pas actueel bij de
overgang naar het rekenen op schrift. Dit was in West
Europa pas aan het eind van de Middelecuwen.

c. Op pag. 119 lezen we, dat de schrijver de uitvinder van

de staartdeling in de literatuur niet heeft kunnen achter-
halen. Op de volgende pagina wordt echter wel haar-
scherp het waarom van die uitvinding geformuleerd: Op
een gegeven moment werd dan duidelijk dat de getallen te
groot of te lastig werden om uit het hoofd aangepakt te
kunnen worden. Daarom is indertijd ook de staartdeling
unitgevonden.
Watis echter feitelijk het geval? De huidige vorm van de
staartdeling werd voor het eerst gepubliceerd in 1491
doar de Italiaan Calandri. Het was geen uitvinding doch
een logische stap in een lange ontwikkeling van de
delingsmethode over een reeks van eeuwen.

Met deze voorbeelden wil tevens aangegeven zijn, dat het

rekenen ecn historie heeft. In de dienstbaarheid ervan voor

het leven van alle dag waar het werd toegepast ontwikkelde
het zich geleidelijk. De toegepaste rekenwijzen werden
steeds efficienter qua organisatie en uitvoering,

In de 'Rekenfout’ wordt een beeld van het rekenen ge-
schetst, dat totaal anders is. Het gaat om een conglomeraat
van gevallen naast en onder elkaar, in porties toe te dicnen
en voor een groot deel uitgevonden om de leerlingen op
school bezig te houden. Die leerlingen kunnen zelf niets
bedenken. Doen ze dat toch dan hebben ze afgekeken (pag.
78). De leerlingen mogen ook zelf niets bedenken. Ze
dienen als robotten netjes geprogrammeerd te worden.
Eerst dit. dan dat. Keurig. volgens de theorie van Gal perin.
Maar om nu sommen op papier tot het perceptuele niveau
te verklaren en dezelfde sommen op papier in stukjes ge-
knipt tot het materiéle niveau (pag. 113) dat gaat (wat) te
ver. lets dergelijks kan Gal'perin niet bedoeld hebben met
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de onderscheiden niveaus in zijn theorie. Zo zouden we
kunnen doorgaan. Wat kwalitatief gezien omtrent het be-
sproken boekje ‘boven tafel’ kwam is kenmerkend voor het
geheel.

We moeten helaas tot de slotsom komen dat het boekje
geen bijdrage levert aan de oplossing van de problemen die
veel kinderen met het rekenen op school hebben. Het
weerspiegelt een rekenonderwijs van verdacht allooi. Het
bevestigt een verwerpelijke opvatting omtrent rekenon-

derwijs. De besproken ‘fouten van kinderen' illustreren dat.
Het zijn evenzovele artefacten van defecte rekendidactiek.

Het boekje getuigt tevens van weinig deskundigheid en
heeft onderwijskundig gezien vrijwel niets om het lijf. Een
treurige zaak. Vooral voor de kinderen die op grond van
zulk rekenonderwijs in de hoek van de rekenstoornissen
gemanoeuvreerd worden.

L. Streefland

A.LM. Bonekamp, Ouders van ernsiig zicke en stervende kinderen. Opvoedings- en begeleidingsproblemen, Boom,
Meppel-Amsterdam, 1980, 267 pag., f 34,50, ISBN 90 6009 450 6.

De auteur studeerde orthopedagogiek, ontwikkelingspsy-
chologie, kinderpsychiatrie en ethiek aan de universiteit te
Nijmegen. Vanaf 1954 was hij orthopedagoog in de kin-
derbescherming. Sinds 1969 is hij werkzaam als orthope-
dagoog aan de universiteitskliniek van Utrecht, die als ‘Het
Wilhelmina Kinderziekenhuis' bekend is. Het is derhalve
vanuit een uitvoerige praktische ervaring met deze speci-
fieke pedagogische taak en de daarmee verbonden werk-
zaamheden, dat hij het kan verantwoorden, dit boek ge-
schreven te hebben. De daarbij gevoegde bibliografie is
veelzijdig en informatief. Zij bevat ook in het Frans ge-
schreven publikaties, een zeldzaamheid waarover de ge-
bruiker van het boek zich alleen maar verheugen kan. De
opbouw van het boek bestaat uit: I. Opvoedingsproblemen,
II. Interacticprocessen, I1I. Interviews, IV. Analyse en hy-

pothesen. Ook al gaat de auteur vooral uit van het kinder-
ziekenhuis en ook al werkt hij zijn thematiek dan ook op
daarbij passende wijze primair uit, toch zal de pedagoog van
andere professionele herkomst er van profiteren. De wijze
van ‘opvangen’ b.v. der ouders, wier kind in een crnstige
ziektetoestand in het ziekenhuis wordt opgenomen, is een
thematiek waaruit velen— ook eventueel ouders zelf — aller-
lei kunnen leren. In de bespreking van talrijke interactie-
processen komen ook weer andere relationele (etc.) aspec-
ten naar voren, waarvan vele lezers zullen kunnen profite-
ren. Als geheel is dit dus een aanbevelenswaardig boek voor
pedagogisch-praktisch belangstellenden.

M. J. Langeveld

Ton van den Berg e.a. Zorg voor een gezonde jeugd. Preventieve geestelijke gezondheidszorg veor ;eugdzgen H. Nelissen,

Bloemendaal, 1980, 215 blz., ISBN 90 244 1061 4

De auteurs, Prof. Bladergroen, M. J. Hartgerink, H. Bot-
tema, C. Ch. ter Haar Romeny-Wachter komen volledig uit
de medisch-pedagogische richting; de auteurs De Boer,
Van Dijk-Brinckmann, Hosman, R.F.W. Diestra, T. van
den Berg, A. van Lanschot Hubrecht komen uit verschil-
lende varianten van de orthopedagogiek en de sociale psy-
chologie. Ziekenhuis en gezin, MOB-takenpakket, enz. het
komt alles, uiteraard in zeer beknopte vorm aan de orde.
Als geheel dus gericht op verschillende aspecten van de
preventieve opvoedingshulp in meer dan een betekenis. Zo
is er een grote verscheidenheid in omvang en problematiek
in feite te verwachten. De omvang varicert van 6 tot 34
bladzijden, inclusief de diverse bibliografische lijsten. Te-
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recht merkt een der auteurs op (blz. 201), dat het geen
eenvoudige zaak is in het verband van de preventie in de
geestelijke gezondheidszorg, zich — overeenkomstig de eis
van het Seminar on Primary Prevention ( 1978) —te ‘beper-
ken tot operationaliseerbare, overzienbare en hanteerbare
doelstellingen’. Te licht blijft men in zijn theorieén i een
functie-analyse staan voor de handelingsreéle gerichtheid
en verwezenlijking. Dit boek zict dit, maar kan uiteraard
niet alles tegelijk. Het is dus zeker aan te bevelen als inzicht
verhelderende inleiding van veelzijdige gerichtheid.

M. J. Langeveld




Mededelingen

Rectificatie

De heer G. Riewald (Milsbeek) heeft mij opmerkzaam
gemaakt op een fout in Tabel 1 (p. 376) van mijn artikel
‘Schoolproblemen en uitval in het voorigezet onderwijs’ in
Pedagogische Studién, 1980, 57.9, p. 369-382. De cijfers
onder ‘uitval uit het Ibo moeten vervangen worden door
gemiddelde percentages van de vier leerjaren: voor jongens
4.72% en voor meisjes 5.16%. De uitval voor jongens én
meisjes it het 1bo is dus 4.9%, en dan volgt het havo met
3%. In de overige onderwijstypen ligt dit percentage lager:
zic de genoemde Tabel.

Ik ben de heer Riewald erkentelijk voor het feit. dat hij
mij hierop heeft geattendeerd.

A. 1. Mooif

Effectiviteitstraining voor onderwijsgeven-
den

Van 21 t/m 29 april 1981 (met vitzondering van 26 april)
wordt door de Stichting Nederlandse Effectiviteits Trainin-
gen de eerste begeleidingstraining in het geven van de
Gordoncursus ‘Effectief omgaan met kinderen’ georgani-
seerd. Deze cursus is gebaseerd op het boek ‘Beter omgaan
met kinderen' van dr. Th. Gordon, dat zich speciaal op de
omgang van onderwijsgevenden met hun leerlingen richt.
Voor deze training in het geven van de originele Gordon-
cursus is een ervaren T.E. T.-trainer (Teacher Effectiveness
Training) vit de V.S. aangetrokken. Schoolbegeleiders.
schooldecanen, schoolpsychologen/pedagogen, docenten
aan opleidingen voor onderwijsgevenden (P.A., K.L.O.S..
S.0.L.) die in hun werk te maken hebben met het begelei-
den van (aanstaande) onderwijsgevenden in de omgang
met hun leerlingen. kunnen deze training volgen, Dc kosten
bedragen f 1200~ (incl. de handleiding voor begeleiders.
het werkboek voor onderwijsgevenden en het ‘Beter om-
£aan met kinderen’).

Nadere inlichtingen zijn te verkrijgen bij: mevr, drs. T. I,
F.ten Veen of drs. R. Claase. tel. 030-33 12 72 (gedurende
werkuren).

Inhoud andere tijdschriften

Pedagogisch Tijdschrift/ Forum voor Opvoedkunde
6c¢ jaargang. 1981, nr. |

PEDAGOGISCHE STUDIEN 1981 (58) 153

Enkele opmerkingen bij het valideren van de structuur van
de gescquenteerde curricula, door J. ter Laak

De pedagogische relatie een ‘relatie sui generis'? door R. de
Lange

Randfiguren in kindertehuizen in het licht van de fasenthe-
orie van Erikson, door H. Angenent

Twee vergeten aspecten in het Kernadvies van de Arculo
over De implementatie van de universitaire lerarenoplei-
ding in Nederland, door I. Griffioen

Theoretische sociale pedagogiek, bestaat dat nog? door A.
Wiedenhof

Kroniek en documentatie
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Tijdschrift voor Orthopedagogick
20ste jaargang. 1981, nr. 1

Leerproblemen bij kleuters, gezien vanuit de handelings-
en leerpsychologie. door C. F. van Parreren
Schermutselingen in de gezinsopvoeding, door J. Verdegaal
en P. Kousemaker

Tandenknarsend watertanden, door J. Emck

Integratie, Wat zit er achter? door M. Wiltenburg

De relatic buo-bao, door J. Drapers

Boekbespreking

Ontvangen boeken

Bos, M. J. 1., De onnnoeting als pedagogische categorie. Een
onderzoek naar de plaats van de onnnoeting in het pedag-
agisch denken. Herkomst en perspectief, 1980 (academisch
proefschrift)

Kemenade, I. A. van (Red.). Onderwijs: bestel en beleid.,
Wolters-Noordhoff, Groningen, 1981, f 67.50

Verhofstadt-Deneve. L.. De ontwikkeling van sociaal-on-
aangepaste jongens en meisjes tor jonge volvassenen. Uit-
gave van het Laboratorium voor Psychologie Rijksuniversi-
teit Gent (Belgie), 1980

Ontvangen rapporten
Linden. F. J. van der & P. J. B. Roeders. De probleemsini-

atie van adolescenten in het voorigezer onderwijs. Een orién-
tarie. Hoogveld Instituut, Nijmegen
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Leerpsychologie en onderwijs 5
Onderwijsproceskunde
Prof. Dr. C.F. van Pareren
geredigserd en ingelaid door

Drs. M.C. Schouten-van Parraren

Wolters-Noardhoff

IMIN| Wolters-Noordhoff

Nieuwe uitgaven op het gebied van
de onderwijswetenschappen

Sociale angst bij kinderen
Dr. E.P. Fournier

Deel 12 van de Serie Orthovisies

Kinderen ervaren hun sociale omgeving vaak als een bedreiging. Dat
kan zich bijvoorbeeld uiten door teruggetrokkenheid, clownesk gedrag
of agressie. Dit boek belicht de verschillende aspecten van sociale
angst, zoals het gedrag, het denken en de gevoelens van sociaal
angstige kinderen en besteedt veel aandacht aan mogelijkheden tot
preventie en therapie. Het weerspiegelt de kennis en ervaring van me-
dewerkers aan het onderzoeksproject 'Sociale angst bij kinderen' dat
sinds 1972 in de vakgroep Ontwikkelingspsychologie van de Universi-
teit van Amsterdam werd uitgevoerd. Doel ervan is, geinteresseerde
hulpverleners en opvoeders deelgenoot te maken van de beschikbare
kennis over sociale angst bij kinderen, teneinde de kinderen zelf daar-
van uiteindelijk te laten profiteren.

ISBN 90 01 67421 6, ing., 122 blz., f 25,00

Onderwijsproceskunde
Prof. dr. C.F. van Parreren en drs. M.C. Schouten-van Parreren

Deel 5 van de reeks Leerpsychologie en Onderwijs

Een verzameling van de meest representatieve artikelen over onder-
wijsproceskunde die Van Parreren heeft gepubliceerd. Enkele ervan
verschenen alleen in het buitenland en zijn speciaal voor deze bundel
bewerkt. Onderwerpen die in het kader van de onderwijsproceskunde
behandeld worden zijn: leerpsychologie, cognitieve ontwikkelingspsy-
chologie, theoretische achtergronden van de onderwijsproceskunde en
concrete toepassingen daarvan op het leren denken en de vreemde-
taalverwerving. . y

Korte inleidingen, voorafgaand aan elk hoofdstuk, geven een nadere
toelichting op de plaats die de artikelen in het werk van Van Parreren
innemen. Daardoor is de bundel niet alleen geschikt voor opleidingen,
maar ook voor zelfstandige bestudering door ieder die zich met het on-
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Samenvatting

‘Buiten het bereik van alle opvoeding valt echter de
mens, wiens rede en zede natuurwetmatig beheerst
worden; tevens is alle opvoeden en dus het bestaan van
opvoeders aldus uitgesloten’, houdt Langeveld ons
voor (1971, p. 69). Maar Brezinka beweert in krasse
taal het tegendeel: ‘Ohne die Beziehung zwischen Ur-
sache und Wirkung, “ohne ein Kausalverhiiltnis zwi-
schen Erzieher und Zégling” lasst sich Erziehung gar
nicht denken’ (1978, p. 43). En de vraag is: wie heeft
er gelijk? Is opvoeding onmogelijk binnen de optiek
van het ‘causale denken’ of maakt het causaliteitsbe-
ginsel (‘alles heeft een oorzaak’) opvoeden eerst moge-
lijk? Dat is het grondprobleem van dezeverhandeling.

Maar omdat de breedte van dit vraagstuk immens is,
zal ik het onderwerp enigszins toespitsen op bepaalde
aspecten van de relatie tussen ‘opvoeden’, ‘vrijheid en
‘causaliteir’. In het eerste artikel, dat voor u ligt, zal ik
verschillende vrijheidsbegrippen van elkaar onder-
scheiden en nagaan welke functie deze concepten ver-
vullen binnen de pedagogiek. En ik zal tot de slotsom
komen dat het begrip ‘opvoeding’ alleen adequaat
analyseerbaar is door gebruik te maken van twee vrij-
heidsbegrippen.

Uitgaande van deze logische koppeling tussen de
begrippen ‘opvoeding’ en ‘vrijheid’, zal ik in een
tweede artikel het bovengenoemde grondprobleem als
volgt herformuleren: is het optreden van vrije hande-
lingen, en daarmee — per implicatie — van opvoedings-
Situaties, wel of niet verenigbaar met de waarheid van
de bewering dat alle gebeurtenissen causaal verklaar-
baar zijn? En mijn antwoord zal bevestigend zijn:
‘rijheid en ‘causaliteit’ zijn zaken die elkaar niet bij-
ten, waaruit volgt dat, wat dit aspect betreft, opvoeden
niet is uitgesloten wanneer alles natuurwetmatig be-
heerst wordt.

Met dank aan A.J. Beekman, L.F. Groenendijk, J.F. van
der Harst, J.J. Hintjes, P.P. Kirschenmann, P.A. de Ruy-
ter en B. Spiecker voor hun kritische opmerkingen bij
eerdere versies van dit artikel.

PEDAGOGISCHE STUDIEN 1981 (58) 155-173

1. De afbakening van twee vragen

Het is mijn bedoeling om in dit opstel twee proble-
men aan te snijden, die beide betrekking hebben op
de relatie tussen ‘opvoeding’ en ‘vrijheid’. Het eerste
vraagstuk, dat ik in paragraaf 1.1. zal omlijnen, moet
geplaatst worden tegen de achtergrond van een visie
op de aard en taak van de wijsgerige pedagogiek. Het
tweede thema, dat in paragraaf 1.2. zal worden afge-
bakend, kan alleen ten volle worden begrepen binnen
het kader van de veel bredere vraag naar de eenheid
van de wetenschappen. Ik begin met de formulering
van het eerste probleem.

1.1. Is ‘vrijheid een grondbegrip van de opvoedings-
wetenschap?

Hoewel het niet eenvoudig is om het karakter van de
wijsgerige pedagogiek nauwkeurig te omschrijven,
kunnen we, denk ik, toch een tweetal probleemvel-
den van deze discipline aanwijzen. In de eerste plaats
houdt de wijsgerige pedagogiek zich bezig met ne-
thodologische problemen, zoals met de vraag naar de
aard van wetenschappelijke theorieén, de vraag naar
de geldigheid van wetenschappelijke kennis, naar het
verschil tussen verklaren en beschrijven, etc. Niet
alleen stofzuigen en koffiedrinken zijn gehelen van
regelgeleide activiteiten, ook de wetenschap, inclusief
de opvoedingswetenschap, vormt een groep van da-
den die afhankelijk is van regelpatronen. En de taak
van de methodologie is samengesteld uit het opspo-
ren, ontwikkelen en voorschrijven van deze procedu-
rele kaders.

Het onderwerp van dit artikel — het functioneren
van het vrijheidsbegrip in het pedagogische denken —
hangt ongetwijfeld samen met methodologische
kwesties, maar het vraagstuk zelf is geen methodolo-
gisch probleem. Het onderzoek naar de relatie tussen
‘opvoeding’ en ‘vrijheid’ wordt veeleer aan de orde
gesteld binnen een tweede probleemgebied van de
wijsgerige pedagogiek: de regionale ontologie. De
aard en functie van deze tak van de filosofie behoeft
evenwel de nodige verheldering. Want het karakter
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van het regionaal ontologisch onderzoek is in het
verleden sterk gekleurd door de fenomenologische
traditie en ofschoon ik met de fenomenologie het
belang van dit onderzoek onderstreep, is een gewij-
zigde interpretatie van de gevolgde procedures toch
gewenst. Deze re-interpretatie van regionaal ontolo-
gische werkwijzen steunt vooral op inzichten uit de
analytische filosofie: de regionale ontologie tracht de
inhoud van grondbegrippen te verhelderen en kan
dan ook worden opgevat als een vorm van concepi-
ele analyse.

Dit analyseren van begrippen is meestal niet veel
meer dan het expliceren van de betekenis van be-
paalde termen. Zeker, het zou een misvatting zijn om
te beweren dat een begrip altijd samenvalt met de
betekenis van een woord, want soms zijn we in het
bezit van concepten zonder de beschikking te hebben
over de daarbij passende termen. Maar alhoewel een
begrip niet altijd hetzelfde is als de betekenis van een
woord, geldt wel, andersom, dat de betekenis van een
term geidentificeerd kan worden met het begrip.
Want wanneer we de betekenis van een woord be-
grijpen, vatten we het daarbij behorende concept,
waaruit volgt dat een betekenisverheldering altijd
samenvalt met een conceptuele analyse.

De betekenis van talige vitingen is een functic van
de manier waarop wij deze woorden en zinnen ge-
bruiken; en daar dit gebruik van woorden geleid
wordt door regels, kunnen we de betekenis van deze
noties aan het licht brengen door de in het geding
zijnde regels te ontvouwen. Deze regels of criteria
schrijven voor onder welke condities een bepaalde
term mag worden toegepast en door deze condities of
kenmerken op te sporen, verhelderen we de be-
gripsinhoud van de desbetreffende term. Wanneer we
bij voorbeeld geinteresseerd zijn in het begrip ‘vol-
wassenheid’, dan moeten we proberen de regels te
achterhalen die het gebruik van deze term normeren.
Deze regels geven namelijk aan wanneer er sprake is
van ‘volwassenheid’; zij bepalen aan welke eigen-
schappen iemand moet voldoen om te kunnen spre-
ken van een ‘volwassene’, zoals het bereikt hebben
van een bepaalde leeftijd, het ten toon spreiden van
een zekere zelfstandigheid, het verantwoordelijk
kunnen zijn voor bepaalde taken, etc. Een conceptu-
ele analyse van het begrip ‘volwassenheid’ bestaat
derhalve uit het opsporen van deze condities of ken-
merkende eigenschappen. En wanneer deze explica-

tie van de regelpatronen in voldoende mate is voort-

geschreden, kunnen de resultaten worden samenge-
vat in definities.

Alhoewel de regionale ontologie conceptueel-ana-
Iytisch tewerk gaat, heeft zij slechts belangstelling
voor een beperkt aantal begrippen. Deze tak van de
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filosofie beperkt zich namelijk tot het ontvouwen van
de grondbegrippen der verschillende wetenschappen.
Deze grondbegrippen of basisconcepten kunnen we
voorlopig grofweg typeren als de begrippen waarmee
het object of onderwerp van een wetenschap wordt
aangeduid. De empirische wetenschappen, zo zou-
den we enigszins simplificerend kunnen stellen, ver-
delen de totale werkelijkheid in specificke regio’s.
Deze werkelijkheidsgebieden, die beschouwd kun-
nen worden als de onderzoeksdomeinen van de ver-
schillende wetenschappen, komen tot uitdrukking in
uiteenlopende grondbegrippen, zoals ‘de natuur’,
‘het psychische’, ‘de sociale werkelijkheid’, ‘de op-
voedingswerkelijkheid’, e.d. Al naar gelang we te
maken hebben met empirisch of wijsgerig onderzoek,
varieert de manier waarop we deze onderscheiden
regio’s in kaart brengen: de empiricus, in de ruimste
zin des woords, wijdt zich aan thema’s en problemen
die zich binnen deze gebieden voordoen, maar de
wijsgeer, opererend als regionaal-ontoloog, vraagt
naar de kenmerkende eigenschappen van de werke-
lijkheidsgebieden als zodanig, om langs deze weg de
inhoud van de grondbegrippen af te bakenen. De
natuurwetenschapper bijvoorbeeld, onderzoekt de
werking van metalen en gassen; hij probeert de aard
en opbouw van moleculen en atomen te achterhalen;
hij tracht de regelmatigheden in de bewegingen der
planeten te ontdekken; maar wat de natuurweten-
schapper ook op het oog heeft, het is steeds natuur en
de regionaal-ontologische vraag rijst: waaraan moet
iets voldoen om als ‘natuur’ te kunnen gelden? Wat is
de inhoud van het begrip ‘levenloze natuur’? Het-
zelfde geldt mutatis mutandis voor de psycholoog die
empirisch onderzoek bedrijft. Hij richt zijn aandacht
op de relaties tussen motieven en gedragingen, tussen
onderbewuste strevingen en gedachten; hij verdiept
zich in traumatische ervaringen en cognitieve vaar-
digheden; hij neemt ons gevoelsleven onder de loep
en analyseert onze karakterstructuur; maar wat de
psycholoog ook onderzoekt, hij lijkt zich te concen-
treren op het psychische en ook hier luidt de regio-
naal-ontologische vraag: wat is het kenmerkende van
het mentale als zodanig? Wanneer behoort iets tot de
psychische werkelijkheid en wanneer niet? Deze en
soortgelijke vragen kunnen we ook stellen ten aan-
zien van de opvoedingswetenschap en haar deeldisci-
plines. De pedagoog houdt zichimmers in eerste enin
laatste instantie bezig met allerlei facetten van de
opvoedingswerkelijkheid en ook hier stoten we on-
vermijdelijk op de regionaal-ontologische vraag naar
datgene wat dit gebied als zodanig kenmerkt, naar
datgene wat wij verstaan onder ‘opvoeding’. En op
dezelfde wijze kunnen we, meer toegespitst, vragen
naar de typerende kwaliteiten van het onderzoekster-



rein van de onderwijskunde, de didactiek, de sociale
pedagogiek, de ortho-pedagogiek, e.d. Zo wordt bij-
voorbeeld het empirisch onderzoek naar de oorzaken
van slechte schoolprestaties door de ortho-didacticus
opgevat en ontwikkeld, maar de vraag naar het type-
rende van het voorwerpsdomein van de ortho-pe-
dagog;iek en de didactiek, en — daarmee samenhan-
gend — de vraag hoe deze terreinen passen binnen het
bredere onderzocksveld van de opvoedingsweten-
schap — dat is ter beantwoording van de wijsgerige
pedagogick.

Kortom, regionale ontologieén zijn vakfilosofieén
waarin gepoogd wordt een verheldering te geven van
de betekenissen van basisnoties, zoals ‘natuur’, ‘ge-
schiedenis’, ‘opvoeding’, e.d. Het gaat hier om de
explicatie van begrippen waarmee een VOOIWerps-
domein van een wetenschap wordt afgebakend en
omschreven. De wijsgerige pedagogick is dan ook die
vorm van onderzoek, waarin de kenmerkende eigen-
schappen van het onderwerp van de pedagogiek
worden bestudeerd: van het opvoeden, de opvoc-
ding, de opvoedingswerkelijkheid. Want een analyse
van de grondbegrippen der opvoedingswetenschap is
een poging om de regels te articuleren die bepalen
aan welke kwaliteiten of condities een bepaalde situ-
gﬁle moet voldoen om te kunnen spreken van ‘opvoe-

mg',

Wat bedoelen we nu precies met de notie ‘grond-
begrippen’ en welke concepten kunnen als grondbe-
grippen worden aangemerkt? Vanzelfsprekend be-
horen de begrippen waarmee een voorwerpsdomein
van een wetenschap wordt aangeduid tot de Klasse
van grondbegrippen. Het begrip ‘opvoeding’ bij-
Voorbeeld, verwijst naar het gebied waarover de op-
voedingswetenschap behoort te spreken en is als zo-
danig een grondbegrip. Maar dat niet alleen: ook de
b“'-gl’ippcn waarmee we deze eerste basisnoties ver-
helderen, kunnen we indelen binnen de klasse der
grondbegrippen. Wanneer we bijvoorbeeld de op-
voedingsrelatie interpreteren als een verhouding tus-
sen kind en volwassene, waarbij het gezag een be-
{apgr ijke rol speelt, kunnen we de begrippen ‘gezag’,
kind" en ‘volwassene’ als grondbegrippen beschou-
wen. En de concepten waarmee we het grondbegrip
opvoeding’ expliceren hebben niet louter betrekking
Op datgene wat het onderwerp van de pedagogiek
onderscheidt van andere disciplines (de zogenaamde
differentia specifica), maar refereren tevens aan ken-
merken die niet specifiek zijn voor het voorwerps-
domein van de pedagogiek, maar die toch onmisbaar
Zijn om de betekenis van de notie ‘opvoedingswerke-
lijkheid' te verhelderen. Begrippen zoals ‘intentiona-
ll?elt!, ‘handelen’, e.d. verwijzen naar eigenschappen
die op een veel breder gebied betrekking hebben dan

‘Vrijheid' als grondbegrip van de pedagogiek

op de opvoedingswerkelijkheid alleen; en toch is het
begrip ‘opvoeding alleen adequaat analyseerbaar
door een beroep te doen op deze ideeén. Welnu, het
typerende van al deze grondbegrippen bestaat hierin,
dat ze alle verwijzen naar eigenschappen die constitu-
tief of kenmerkend zijn voor een bepaald weten-
schapsgebied. Een constitutief kenmerk is een condi-
tio sine qua non: wanneer een dergelijke eigenschap
niet vervuld is, kan er niet langer sprake zijn van het
onderzoeksgebied in kwestie. En zo zijn we weer
teruggekeerd bij de regels die het gebruik van deze
kernnoties normeren, want het zijn deze criteria die
aangeven aan welke condities of kenmerken iets
moet voldoen om als ‘opvoeding’ te kunnen gelden.

Zodra we echter in aanraking komen metafles wat
is, met de kwaliteiten die alle regio’s doortrekken,
verlaten we het terrein van de regionale ontologie en
betreden we het gebied van de algemene ontologie.
Deze tak van de filosofie bestudeert het zijnde als
zodanig of het zijnde in het algemeen; het is de studie
van het zijn van het zijnde of het zijnde als zijnde.
Hierbij gaat het om de doorvorsing van de meest
algemene eigenschappen van de werkelijkheid, om
de kenmerken die we bij alle zijnden aantreffen en
die vervuld moeten zijn om te kunnen spreken van
een ‘zijnde’, zoals vorzaak-gevolg, identiteit, bestaan,
niet-tegenstrijdigheid, substantie, e.d. De begrippen
die de algemene ontologie ontwikkelt zijn dan ook
van de hoogste abstractiegraad en van de grootst
mogelijke omvang, daar deze concepten op alles wat
is kunnen worden toegepast. Zoals we in een later
stadium zullen zien, kan de wijsgerige pedagogick
deze algemeen-ontologische kwesties niet zonder
meer als irrelevant terzijde schuiven.

Wat heeft dit alles nu te maken met het thema van
deze studie? Waarom deze uiteenzetting over de aard
en taak van de wijsgerige pedagogiek? Het antwoord
luidt als volgt: het onderwerp waarmee ik mij in dit
artikel wil bezighouden is een regionaal-ontologisch
probleem, want het heeft betrekking op de vraag in
hoeverre het begrip ‘vrijheid’ als een grondbegrip van
de pedagogische wetenschappen kan worden be-
schouwd. Om deze vraag te kunnen beantwoorden is
het eerst noodzakelijk om verschillende vrijheidsbe-
grippen van elkaar te onderscheiden en om vervol-
gens de inhoud van deze concepten nader te bepalen
door de regels aan het licht te brengen die het gebruik
van de notie ‘vrijheid’ reguleren. Pas daarna is het
mogelijk om te onderzoeken of deze begrippen als
grondbegrippen van de pedagogiek functioneren; of,
anders gezegd, in hoeverre er een logische samen-
hang bestaat tussen de begrippen ‘opvoeding’ en
‘vrijheid’. Daarmee is het eerste probleem afgebakend.
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1.2. Is ‘vrijheid’ verenigbaar met ‘causaliteit’?

Zoals reeds aan het begin van dit hoofdstuk werd
opgemerkt, kan het tweede probleem alleen ade-
quaat worden begrepen door dit thema te interprete-
ren vanuit de gecompliceerde vraag naar het al dan
niet bestaan van de eenheid van de wetenschappen.
Daarom zal ik beginnen met een korte en schetsma-
tige uiteenzetting van het unity-of-science probleem,
om vervolgens het tweede onderwerp van dit artikel
af te bakenen.

Volgens de Finse filosoof G.H. von Wright is het
mogelijk om binnen de geschiedenis van de weten-
schapsfilosofie twee basale stromingen te onder-
scheiden (1971, pp. 1-33). Deze tradities verschillen
van mening over de wijze waarop de sociale werke-
lijkheid moet worden verklaard. Zij zijn het met
elkaar oneens over de condities waaraan een verkla-
ring moet voldoen om als een adequate wetenschap-
pelijke verklaring te kunnen gelden. De éne traditie,
die Von Wright de aristotelische noemt, pleit over het
algemeen voor teleologische, finalistische of intentio-
nele verklaringen, terwijl de andere richting, de gafife-
ische, alleen causale of mechanistische verklaringen
als wetenschappelijk erkent. Vooral in de negen-
tiende eeuw kunnen we een snelle ontwikkeling van
de menswetenschappen constateren, een ontwikke-
ling die volgens Von Wright vergelijkbaar is met de
onstuimige groei van de natuurwetenschappen in de
zestiende en zeventiende eeuw. Mede door deze
bloei van de menswetenschappen ontstond een toe-
nemende behoefte aan een methodologische en filo-
sofische fundering van deze disciplines. Enerzijds re-
sulteerde deze vraag naar de wijsgerige legitimering
van de menswetenschappen in hetpositivisme, en aan
de andere kant ontstond een breed front van anti-po-
sitivistische denkers, zoals Droysen, Dilthey, Simmel,
Windelband en Rickert, dat we grofweg zouden kun-
nen typeren als de hermeneutische richting.

Het positivisme heeft de belangrijkste principes
geformuleerd, die sindsdien grosso modo representa-
tief zijn geweest voor de galileische traditie in het
algemeen. In de eerste plaats pleitte het positivisme
voor een methodologisch monisme: alle wetenschap-
pen, ongeacht hun object van onderzoek, hanteren in
principe dezelfde methodische grondfiguren. Ten
tweede: de exacte, mathematische fysica werd opge-
vat als eenmethodologisch ideaal waaraan alle weten-
schappen zich zouden moeten spiegelen. In de derde
plaats verdedigde het positivisme het alleenrecht van
de zogenaamde ‘causale’ verklaringen: alle weten-
schappen moeten de particuliere of individuele ver-
schijnselen verklaren door dez. gebeurtenissen te
subsumeren onder algemene wetten. De hermeneuti-
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sche richting, en de aristotelische traditie in het alge-
meen, heeft steeds opnieuw stelling genomen tegen
de overheersing van deze positivistische principes. Zij
staat een benaderingswijze in de menswetenschap-
pen voor, die niet herleid kan worden tot de metho-
dologische regels van de natuurwetenschappen. Inte-
gendeel: de onderzoeksprocedures van de menswe-
tenschappen zijn sui generis. Vooral sinds W. Dil-
they's kritiek op de causaal-verklarende modellen in
de sociale wetenschappen en zijn pleidooi voor het
‘Verstehen', is de strijd tussen de galileische en aristo-
telische traditie niet meer geluwd.

Dezelfde twee tradities, die Von Wright schetsmatig
beschrijft, keren terug in het denken over de pedago-
giek als wetenschap. De galileische tak in het den-
ken over de opvoedingswetenschap laten vele auteurs
beginnen bij A. Lay en E. Meumann. Zij worden
gezien als de belangrijkste grondleggers van een ex-
perimentele pedagogick en didactiek, die zich orién-
teert aan het ideaal van de natuurwetenschappelijke
methode. Sommige auteurs gaan echter aanmerke-
lijk vroeger terug in de geschiedenis en wijzen op het
werk van E.C. Trapp, die als representant van het
filantropisme reeds het belang onderkende van een
nauwkeurige bestudering van de kinderlijke natuur
met haar verschijnselen, oorzaken en gevolgen. Via
het zogenaamde naieve empirisme, waartoe naast
Lay en Meumann ook P. Petersen, A. Fischer en R.
Lochner gerekend kunnen worden, heeft de galile-
ische traditie in de pedagogiek zich ontwikkeld tot het
tamelijk geavanceerde stelsel van W. Brezinka, die
de recente ontwikkelingen van het neo-positivisme
en het kritisch-rationalisme vruchtbaar heeft ge-
maakt voor de pedagogische theorievorming. Type-
rend voor deze traditie in de pedagogiek is haar plei-
dooi voor een algemene methodologie waarbinnen
het ‘causale’ verklaren een overheersende rol speelt.

Maar vanaf het moment dat de pedagogiek zich
schuchter begon te ontwikkelen tot een zelfstandige
wetenschap, heeft de aristotelische traditie in de pe-
dagogiek in toenemende mate van zich laten horen.
Deze richting moeten we vooral situeren in de gees-
teswetenschappelijke pedagogiek. Hiertoe behoren
onder andere H. Nohl, E. Spranger, Th. Litt, W.
Flitner, O.F. Bollnow en M.J. Langeveld. Deze pe-
dagogen kritiseren, als typische vertegenwoordigers
van de aristotelische traditie, de usurperende tendens
van het (neo-)positivisme en verdedigen het goede
recht van alternatieve werkwijzen in de opvoedings-
wetenschap. Vooral het belang van het ‘Verstchen',
en daarmee de relevantie van de hermeneutiek in het
algemeen, wordt krachtig onderstreept en het zoge-
naamde ‘causale’ verklaringsmodel wordt over het




algemeen in een ondergeschikte positie gemanoe-
vreerd.

Zelfs binnen de verschillende (neo-)marxistische
stromingen kunnen we een zekere tweedeling consta-
teren. Enerzijds kunnen we een tendens signaleren
die we globaal zouden kunnen plaatsen binnen de
galileische traditie. Het is de zogeheten politiek-eco-
nomische benaderingswijze of het materialistisch de-
terminisme, dat de pedagogische bovenbouw-ver-
schijnselen lineair-instrumentalistisch uit de kapita-
listische onderbouw-processen ‘causaal’ probeert te
verklaren. Anderzijds echter is er vooral in het voet-
spoor van J. Habermas en K.O. Apel een aristoteli-
sche sub-stroming ontstaan, die het goede recht van
de hermeneutische benaderingswijze in de opvoe-
dingswetenschap erkent. W. Klafki en K. Mollen-
haver zijn de belangrijkste vertegenwoordigers van
deze stroming. Zij benadrukken het sui generis ka-
T'f\kter van de interpretatieve methoden, alhoewel zij
zich geenszins tot deze werkwijzen willen beperken.
De ideologie-kritische methode moet er aan worden
toegevoegd en deze wijze van onderzoek bedrijven
wordt soms opgevat als kritische hermeneutick
(Klafki), soms als cen ‘verlichte’ empirisch-analyti-
sche wetenschap (Mollenhauer).

Zo zien we dat ook de reflectie over de pedagogiek
een galileische en een aristotelische traditie kent. De
empirisch-analytisch georiénteerde opvoedingswe-
tenschap en de politiek-economische richting, die
zich manifesteert als verstrengeling van marxisme en
neo-positivisme, vormen de ¢ne pool; de peesteswe-
tenschappelijke pedagogiek en de zogenaamde
emancipatorische pedagogiek, die de hermeneuti-
sche component nadrukkelijk in zich opneemt, vor-
men de andere pool.

De explicatie van de opbouw van wetenschappelijke
verklaringen kunnen we omschrijven als een poging
om de methodologische regels te articuleren, die be-
palen wat geldt als een adequate wetenschappelijke
verklaring, Maar boven schreef ik, dat ik in dit kader
niet primair geinteresseerd ben in methodologische
problemen, maar in ontologische thema'’s, waaronder
d,e relatie tussen de begrippen ‘vrijheid” en ‘opvoe-
ding’. Methodologische vragen en antwoorden han-
gen echter zeer nauw samen met regionaal-ontologi-
sche kwesties en het wekt dan ook geen bevreemding,
dat de galileische traditie niet alleen pleit voor een
lTl_ethodologisch monisme, maar eveneens herhaalde-
ijk een zeker ontologisch monisme propageert. Vol-
gens deze traditie is niet alleen de manier waarop wij
de werkeli jkheid verklaren in alle wetenschappen
dezelfde, ook diverse belangrijke grondbegrippen,
zoals ‘causaliteit’, ‘oorzaak-gevolg', ‘nomische con-
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nectie’, e.d., worden door alle wetenschappen ge-
deeld. Anders gezegd, volgens sommige vooraan-
staande filosofen uit de galileische traditie worden
alle wetenschappen gedragen door een zelfde alge-
mene ontologie, die vooral tot uitdrukking komt in
het causaliteitsbeginsel: ‘alle gebeurtenissen in het
universum hebben een oorzaak’ of: ‘niets vindt plaats
zonder oorzaak’.

De aristotelische traditie heeft het causaliteitspos-
tulaat als grondbeginsel van de menswetenschappen
consequent van de hand gewezen. Vooral de gees-
teswetenschappelijke pedagogiek heeft het ‘causale
denken’ en de daaruit voortvloeiende ‘technische
praxis' van het nodige commentaar voorzien. Wie
kent niet de bezwaren van Nohl tegen de naturalisti-
sche psychologie die de innerlijke eenheid van de te
vormen persoon teniet doet door deze totaliteit op te
delen in elementen? Of de kritiek van Litt, die de
interpretatie van de pedagogiek als technologische
wetenschap verwerpt, omdat het kind in tegenstelling
tot de natuur wordt gekenmerkt door innerlijke doel-
gerichtheid? En het vlammende protest van Lange-
veld tegen het naturaliserend wereldbeeld, waarbin-
nen geen plaats is voor de uniciteit van het kind, voor
het feit dat het kind met zijn persoonlijk-bepaalde
vormprincipe de invloeden die het ondergaat op een
persoonlijke wijze verwerkt en assimileert tot een
eigen, singulier beeld?

De redenering, die bij het uiten van deze bezwaren
gevolgd wordt, is qua structuur steeds dezelfde: aller-
eerst wordt er gewezen op een aantal constitutieve
eigenschappen van de opvoedingswerkelijkheid,
zoals ‘totaliteit’, ‘doelgerichtheid’ en ‘uniciteit’. En
vervolgens wordt benadrukt dat de resultaten van de-
ze regionaal-ontologische analysen niet verenigbaar
zijn met de belangrijkste facetten van de algemene
ontologie van het galileische taalspel. Daarmee ver-
werpt de aristotelische traditie niet alleen de metho-
dologische eenheid van alle wetenschappen, maar
doorbreekt zij tevens de ontologische eenheid der we-
tenschappen. Welnu, niet alleen zulke basisnoties als
‘totaliteit’, ‘doelgerichtheid’ en ‘uniciteit’ worden ge-
bruikt om de verscheidenheid tussen de mens- en
natuurwetenschappen te benadrukken, ook de con-
statering dat mensen soms vrij kunnen handelen
vormt van oudsher een belangrijk argument ter be-
strijding van de waarheid van het causaliteitspostu-
laat. Mijn tweede vraag, die ik in dit artikel wil be-
antwoorden, is dan ook deze: is de gedachte, dat
‘rijheid’ een grondbegrip is van de pedagogiek, ver-
enighaar met de opvatting dat alle gebeurtenissen in het
universum causaal bepaald zijn?

Zoals ik in deze paragraaf heb laten zien, is dit
vraagstuk een onderdeel van het veel bredere unity-
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of-science probleem. Wanneer de vraag naar de me-
thodologische en ontologische eenheid van de weten-
schappen aan de orde wordt gesteld, bekruipt mij
altijd een zeker gevoel van moedeloosheid. Want
welk probleem is er in de geschiedenis van het wijsge-
rig denken meer becommentarieerd en bediscussi-
eerd dan de vraag naar het al dan niet bestaan van de
eenheid van de wetenschappen? Daarom acht ik het
alleen mogelijk om er iets zinnigs over te zeggen door
de problematiek ‘piecemeal’ te benaderen, door de
zaak sterk toe te spitsen op een beperkt deelaspect,
namelijk op de vraag of ‘vrijheid’ verenigbaar is met
het causale denken. De beantwoording van deze
vraag heeft belangrijke consequenties, want indien
het object van de opvoedingswetenschap alleen defi-
nieerbaar is met behulp van de notie ‘vrijheid’, en dit
begrip onverenigbaar 1s met het causaliteitspostulaat
van het unity-of-science standpunt, dan impliceert het
bestaan van de pedagogiek de ontkenning van deze
positie.
Daarmee is het tweede probleem afgebakend.

2. Drie vrijheidsbegrippen in het pedagogische den-
ken

‘(On)vrije handeling’

Talrijke pedagogische grondbegrippen, zoals ‘op-
voeden’, ‘opvoedingsdoel’, ‘kind’, e.d., hebben hun
wortels in de dagelijkse taal. Zeker, de manier
waarop deze termen in het wetenschappelijke taalge-
bruik functioneren, wijkt bij tijd en wijle af van de
dagelijkse omgangstaal, maar ook deze afwijkende
begrippen zijn gegrond in voor-wetenschappelijke
taalspelen en kunnen alleen adequaat worden ont-
vouwd en verhelderd door de dagelijkse taal erbij te
betrekken. Mijn analyse van het vrijheidsbegrip zal
dan ook bestaan uit een verheldering van de regels
voor het gebruik van de notie ‘vrijheid’ in de dage-
lijkse omgangstaal.

Daar de term ‘vrijheid’ in verschillende situaties
wordt gebruikt (in uiteenlopende contexten wordt
toegepast), kleven er diverse betekenissen aan deze
notie; anders gezegd, de regels die bepalen aan welke
condities een situatie moet voldoen om van ‘vrijheid’
te kunnen spreken zijn niet altijd dezelfde: er zijn
verschillende vrijheidsbegrippen. Drie van deze be-
grippen spelen mijns inziens een belangrijke rol in de
pedagogische theorievorming en deze concepten zal
ik tamelijk willekeurig met de termen ‘vrije hande-
ling’, ‘vrije situatie’ en ‘vrije actor’ aanduiden.

De pedagoog A.J. Beckman, die het begrip ‘vrij-
heid' als een grondbegrip van de opvoedingsweten-
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schap beschouwt, schrijft in zijn Dienstbaar inzicht:
‘Onvrijheid is overal daar waar 1. wezelfbepaling zelf
als gewenst ervaren en 2. anderen of iets anders (dat
we als niet-ik ervaren) ons dwingt te zijn waar we niet
willen zijn, te gaan waar we niet willen gaan, of ons in
een toestand houdt die we niet wensen. Dwang,
macht van anderen of iets anders, macht die we niet
willen dat is onvrijheid’ (1975, p. 85). Zoals uit dit
citaat naar voren komt, benadrukt Beekman in zijn
analyse van het begrip ‘onvrijheid’ twee centrale no-
ties: aan de ene kant gebruikt hij het werkwoord
‘willen’ of ‘wensen’, terwijl hij anderzijds verwijst
naar de aanwezigheid van dwang. Naar mijn mening
zijn dit inderdaad begrippen die onmisbaar zijn bij de
explicatie van het vrijheidsbegrip. Er is echter nog
een derde weg waarlangs we de notie ‘vrijheid’ kun-
nen verhelderen, namelijk door gebruik te maken
van het begrip ‘anders kunnen handelen’: iemand is
onvrij wanneer hij niet anders kan handelen dan hijin
feite doet eniemand voltrekt een vrije daad indien hij
in plaats van deze handeling ook een andere hande-
ling had kunnen uitvoeren. Welnu, de begrippen
‘vrije handeling’, ‘vrije situatie’ en ‘vrije actor’ zijn
volgens mij alle drie analyseerbaar in termen van
‘willen’, ‘dwang’ en ‘anders kunnen handelen’. Maar
al naar gelang we te maken hebben met een vrije
handeling, een vrije situatie of een vrije actor’, ver-
schuift de betekenis van de noties ‘willen’, ‘dwang’ en
‘anders kunnen handelen’, waaruit volgt dat we in-
derdaad te maken hebben met verschillende vrij-
heidsbegrippen.

De cerstgenoemde begrippen — ‘vrije handeling’
en ‘vrije situatic’ — functioneren mijns inziens als
grondbegrippen van de opvoedingswetenschap; het
begrip ‘orrvrije situatie” daarentegen, is geen grond-
begrip van de pedagogiek in het algemeen, maar is
wel constitutief voor de orthopedagogiek in het bij-
zonder; en het derde begrip — ‘vrije actor’ — speelt
weliswaar een belangrijke rol in onze wetenschap,
maar wordt niet gebruikt als een grondbegrip van de
pedagogiek of van één van haar deeldisciplines. Ik zal
deze begrippen achtereenvolgens de revue laten pas-
seren, waarbij ik steeds gebruik zal maken van de
noties ‘willen” en ‘dwang’. De derde invalshoek, via
het begrip ‘anders kunnen handelen’, zal in een af-
zonderlijk gedeelte (2.3.) aan de orde komen. Ik
begin met het begrip ‘vrije handeling.

In de geschiedenis van de Angelsaksische wijsbe-
geerte zijn er twee veelbelovende antwoorden gege-
ven op de vraag naar de aard van vrije handelingen.
In de eerste plaats zijn er filosofen (teruggrijpend op
John Locke), die beweren dat een handeling vrij is
indien, en alleen indien, de persoon de handeling




voltrekt omdat hij ditwil of wenselifk acht, terwijl een
tweede definitie (teruggaand op Thomas Hobbes) de
afwezigheid van dwang benadrukt: een daad wordtin
viijheid voltrokken indien, en alleen indien, de per-
soon niet onder dwang handelt. Alhocwel deze om-
schrijvingen een zekere verheldering geven van het
begrip ‘vrije handeling’, zijn deze definities toch nict
steeds even duidelijk en evenmin altijd correct.
Daarom zal ik proberen de beide definities te verbe-
teren middels een nadere precisering van een aantal
gebruikte termen, waaronder ‘wensen’ en ‘dwang’.

Laten we beginnen met een kritische bespreking
van de eerste definitie, waarin een vrije handeling
wordt getypeerd in termen van ‘willen of ‘wensen'.
D_aartoe zal ik een tweetal voorbeelden bespreken,
die ons zullen nopen tot een modificatie van de voor-
gestelde definitie.

In de eerste plaats: er zijn talrijke situaties voor-
stelbaar waarin een persoon niet alleen de wens heeft
om handeling X te voltrekken, maar tevens de wens
koestert om handeling Y ten uitvoer te brengen,
waarbij deze daden elkaar logisch uitsluiten (X en Y
kunnen niet in dezelfde tijd-ruimtelijke locatie op-
treden). Bijvoorbeeld: toen ik vanmorgen opstond
had ik enerzijds de wens om een deel van dit artikel te
schrijven, maar anderzijds leek het mij eveneens aan-
trekkelijk om deze dag met het gezin te gaan fietsen.
Wanneer we nu de definitie toepassen op de daad die
ik op dit ogenblik voltrek (het schrijven van een deel
van dit opstel), dan moeten we de eigenaardige con-
clusie trekken dat deze complexe handeling een beet-
je vrij en een beetje onvrij is. Immers, ik wilde dit
Verhaal schrijven, maar tevens wilde ik dit ret, daar
ik 00k het verlangen koesterde om er met mijn gezin
Op uit te trekken, De daad is dus gewild én ongewild
en derhalve vrij én onvrij. Maar dat is een onzinnige
conclusie; het is voor mij zonneklaar dat mijn bezig
Zijn met dit opstel een vrije daad pur sang is.

In de tweede plaats blijken er soms daden te wor-
den voltrokken, waarvan men wel kan zeggen dat ze
Voortspruiten uit de wensen van de actor, maar waar-
van men nier kan beweren dat ze vrij zijn. Neem
bijvoorbeeld de volgende situatie. Gisteravond had
ik er behoefte aan om mijn schrijfwerk van die dag
nog één keer door te lezen, zodat 1k eventuele fouten

on verbeteren. Ik ging achter mijn bureau zitten,
Maar op het moment dat ik mijn aandacht bij mijn
werk wilde bepalen, bekroop mij de onwecrstaan-
are neiging (wens) om de boeken in de kast op één
rechte lijn te zetten. En dit heftige verlangen bleet
g]fn‘}!'"e tijd mijn aandacht opeisen. Steeds wanneer
'K mij over het geschreven deel van mijn artikel boog
f’dg ik in mijn ooghoek een boek dat iets te ver naar
oren of naar achteren stond en voelde ik mij ge-
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noodzaakt om op te staan en de stand van het boek te
corrigeren. Welnu, volgens de definitie zouden deze
daden (opstaan, naar de bockenkast lopen, de boe-
ken verplaatsen, e.d.) zonder meer viij zijn, daar ze
resulteren uit mijn sterke wens om de boeken op één
lijn te zetten. Maar het lijkt mij veel natuurlijker om
in deze en soortgelijke situaties te spreken over on-
vrije daden!

Toch zijn deze tegenvoorbeelden mijns inziens niet
voldoende om de definitie ten volle te ondergraven.
Door namelijk de termen ‘willen’ en ‘wensen’ uit de
definitie nader te omschrijven, kunnen we recht doen
aan de besproken illustraties. Want de werkwoorden
‘willen’ en ‘wensen’ hebben, evenals de notie ‘vrij-
heid’, verschillende betekenissen: ‘ik wil X' betekent
soms ‘ik heb X nodig® of ‘ik heb behoefte aan X'; en
soms s ‘ik wil X' equivalent aan ‘ikverlang naar X’ of
ik begeer X'. Maar er zijn ook situaties waarin ‘ik wil
X' synoniem is aan ‘i prefereer X', ‘ikverkies X' of ‘ik
geef de voorkeur aan X, en ditis naar alle waarschijn-
lijkheid de betekenis die de definitie op het oog heeft.
Om met het eerste voorbeeld te beginnen — zeker, ik
wilde vanmorgen zowel aan mijn artikel werken als
een fietstocht door de polders maken. Maar ik ver-
koos het schrijven boven de fietstocht en omdat ik de
handeling die ik prefereer op dit tijdstip daadwerke-
lijk uitvoer, is deze handeling vrij. En wat het tweede
voorbeeld betreft — weliswaar overkwam mij de on-
weerstaanbare wens om de boeken recht te zetten,
maar wanneer men mijzou vragen wat ik gisteravond
prefereerde, dan zou het antwoord duidelijk zijn: het
nalezen van mijn schrijfwerk. En juist omdat ik niet
in staat was datgene te doen waaraan ik de voorkeur
gaf, waren mijn daden onvrij.

Tk zal proberen deze kwestie wat verder te verhel-
deren door aandacht te schenken aan de tweede defi-
nitie, die het begrip ‘vrije handeling analyseert in
termen van dwang. Dwang kan in allerlei vormen
optreden, maar ik ben op zoek naar die vormen van
dwang die resulteren in onvrije daden. Aan welke
kenmerken moet de dwanguitoefening voldoen om
met recht te kunnen spreken van een onvrije daad?
Om deze vraag te beantwoorden ga ik uit van het
volgende voorbeeld, dat veel overeenkomsten ver-
toont met de voorgaande illustratie.

Laten we aannemen dat ik aan claustrofobie lijd.
Twee wegen verbinden mijn huis met de subfaculteit,
alwaar ik wil werken aan dit artikel: een lange route
met brede lanen en een veel kortere weg die onder
andere bestaat uit een zeer nauw steegje met hoge,
naar voren buigende gevels. Ik ben vanmorgen te laat
opgestaan en ik wil daarom zo snel mogelijk naar de
plek toe waar ik mijn opstel wil schrijven. Ik neem de
kortste route, maar, aangekomen bij het bewuste
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steegje, wordt mijn wens om dit steegje te vermijden
zo allesoverheersend, dat ik gedwongen word een
andere route te nemen. Wat kenmerkt dit handelen
onder dwang? En wat zijn de overeenkomsten met
het voorbeeld van de boeken uit de boekenkast? Uit
dit exempel blijkt mijns inziens opnieuw, dat cen
onvrije, gedwongen daad de resultante is van een
onweerstaanbare wens (verlangen, drang, behoefte)
en dat deze wens leidt tot een daad die de persoon in
kwestie niet prefereert. Ik gat er de voorkeur aan om
de kortste route te nemen, maar halverwege de rit
werd ik overspoeld door een niet te weerstreven ver-
langen om de andere weg te volgen. Kenmerkend
voor een gedwongen, onvrije handeling is dus — ten
eerste — dat de daad veroorzaakt wordt door een
onweerstaanbare wens, want indien ik deze wens had
kunnen bedwingen, indien ik niet was bezweken on-
der de druk van dit verlangen, dan had ik ongetwij-
feld datgene gedaan waar ik de voorkeur aan gaf’, en
— ten tweede — deze wens leidt tot een handeling die
ik niet prefereer, want alhoewel het in zeker zin mijn
handeling is, beschouw ik deze daad als het gevolg
van vreemde krachten en weiger ik mij met deze
handeling te identificeren'.

Deze condities, die vervuld moeten zijn om terecht
te kunnen spreken van een ‘(on)vrije handeling’,
kunnen we op de volgende wijze in een tweetal defi-
nities weergeven:

(D1) Een handeling is vrij, indien, en alleen indien,
de actor de handeling voltrekt omdat hij dit
prefereert en de handeling niet het effect is van
een onweerstaanbare wens.

(D2) Een handeling is onvrij, indien, en alleen in-
dien, de actor het voltrekken van de handeling
niet prefereert en de handeling het effectis van
een onweerstaanbare wens.

Daarmee is het eerste vrijheidsbegrip, dat ik ‘vrije
handeling’ heb genoemd, gedefinieerd.

Is dit begrip constitutief voor de opvoeding en daar-
mee voor de opvoedingswetenschap? Kunnen we de
betekenis van de term ‘opvoeding’ alleen adequaat
verhelderen met behulp van het begrip ‘vrije hande-
ling'? Bestaat er een dergelijke logische connectie
tussen de begrippen ‘opvoeding’ en ‘vrije handeling’?
Deze vragen kunnen we mijns inziens bevestigend
beantwoorden: opvoeden impliceert altijd her aanle-
ren van vrije handelingen (bij de opvoedeling) mid-
dels het voltrekken van vrije handelingen (door de
opvoeder). En daar iedere vorm van pedagogisch
onderzoek in principe betrekking heeft op de opvoe-
ding of wordt uitgevoerd met het cog op opvoedings-
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situaties, is ‘vrije handeling’ een grondbegrip van de
pedagogiek.

Deze stelling kunnen we als volgt verduidelijken en
onderbouwen. Een vrije handeling is per definitie een
geprefereerde daad. Het werkwoord ‘prefereren’ of
‘de voorkeur geven aan’ is logisch verweven met het
begrip ‘evalueren’, want een daad waaraan we de
voorkeur geven, is altijd een handeling die we posi-
tiever beoordelen dan andere activiteiten waarover
wij op dat moment de beschikking hebben. We zijn
echter alleen in staat om waarde aan iets toe te ken-
nen, indien we gebruik kunnen maken van bepaalde
regels, in het licht waarvan de beoordeling kan ge-
schieden. Alleen op grond van regels of criteria kun-
nen we een handeling evalueren en als de meest
correcte handeling beschouwen, of als de meest
doelmatige daad, of als de beste handeling, etc., en
dat is de reden waarom we deze handeling prefere-
ren. Hieruit volgt dat een vrije daad per definitie
verklaarbaar is uit de regelpatronen of het normen-
stelsel van de actor: een vrije daad wordt voltrokken
omdat de actor deze daad prefereert en hij verkiest
deze daad boven andere activiteiten omdat deze han-
deling het meest strookt met zijn beoordelingscrite-
ria. Onvrije daden daarentegen, zijn handelingen die
de persoon niet prefereert; zij spruiten niet voort uit
de regels van de actor, maar zijn het resultaat van
andere factoren®. Wanneer ik bijvoorbeeld het nutti-
gen van sterke drank negatief waardeer, maar ver-
slaafd ben aan alcohol, en keer op keer door een
onweerstaanbare wens gedwongen word een slok uit
de borrelfles te nemen, voltrek ik onvrije daden, die
ik niet prefereer, en die derhalve niet verklaarbaar
zijn uit mijn normenstelsel. Dat is de reden waarom
ik mij niet met mijn onvrije daden vereenzelvig: ze
zijn niet in overeenstemming met mijn normen en
criteria.

Opvoeden wordt over het algemeen (partieel) om-
schreven als het voltrekken van intentionele hande-
lingen. En terecht: een opvoedingshandeling wordt
met opzet uitgevoerd en wordt bovendien voltrokken
met het oog op het bereiken van een bepaald doel.
Maar opvoedingshandelingen zijn niet alleen inten-
tioneel, ze zijn bovendien vrij. Zoals we boven heb-
ben gezien zijn er ook intentionele activiteiten die
onvnj zijn, maar dergelijke daden vallen buiten de
klasse der opvoedingshandelingen. Wanneer ik bij-
voorbeeld in drift een jengelend kind een pak slaag
geef, en dit geheel van activiteiten niet verklaarbaar is
uit mijn normenstelsel omdat ik dergelijke daden
negatief waardeer, voltrek ik onvrije handelingen die
wel degelijk intentioneel zijn en die bovendien de
nodige invloed uitoefenen, maar waarvan ik onmoge-
lijk kan zeggen dat het opvoedingshandelingen zijn.



Met behulp van het begrip ‘vrije handeling’ zijn we
dus in staat om het begrip ‘opvoeding’ scherper te
analyseren: niet alleen het feit dat een handeling
intentioneel is kan worden beschouwd als een condi-
tio sine qua non van een opvoedingssituatie, ook het
gegeven dat de daad in vrijheid wordt voltrokken is
een constitutief kenmerk van het opvoedingsproces.

Maar het begrip ‘vrije handeling’ speelt ecn dub-
belrol bij het expliceren van de betekenis van de notie
‘opvoeden’. In het voltrekken van opvoedingshande-
lingen is de opvoeder er steeds op gericht om het kind
bepaalde regelpatronen aan te leren. Dat is de inten-
tie die ten grondslag ligt aanalle pedagogische maat-
regelen: de opvoeder heeft de bedoeling om het kind
allerhande regels bij te brengen. En dankzij het aan-
leren van deze maatgevende kaders of regelpatronen
ontwikkelt het kind het vermogen om vrije handelin-
gen te kunnen voltrekken. Omdat regels per definitie
zijn aangeleerd (vgl. Duintjer, 1977, pp. 32, 33), en
omdat het kunnen volgen van regels een noodzake-
lijke voorwaarde is voor het bezit van de mogelijk-
heid om vrije daden te voltrekken, kunnen we het
opvoedingsgebeuren beschouwen als een proces
waardoor het kind leert vrij te handelen. En dat
uiteraard op een bepaalde manier, want de opvoeder
leert het kind een bepaald soort netwerk van regels,
opdat de educandus cen bepaald type daden zal pre-
fereren.

Zo zien we hoe de opvoedingswerkelijkheid ge-
kenmerkt wordt door het optreden van vrije daden
((?pvoedingshandelingen), met behulp waarvan het
kind de mogelijkheid verwerft om (bepaalde) vrije
handelingen te voltrekken. Maar wat zijn we hier
dicht in de buurt gekomen van de opvattingen van
Langeveld! Hij heeft immers altijd gewezen op de
onlosmakelijke verbondenheid tussen ‘normen’ en
vrijheid'; hij heeft steeds de stelling verdedigd dat
hetkind zi in vrijheid alleen kan verwerven dankzij de
opvoedende invloed der volwassenen. Hij spitst de
zaak evenwel toe op een bepaald soort regels, name-
lijk morele normen. Want het opvoeden is er volgens
deze pedagoog op gericht het kind volwassen te ma-

en en volwassenheid kenmerkt zich mede door het
Op zich nemen van verantwoordelijkheid. Verant-
Woordelijk zijn is echter niets anders dan waarden en
Normen kennen en ernaar willen leven (Langeveld,
1971, p. 52). En de mens is vrij, wanneer hij leeft
Onder het gezag van deze zedelijke waarden, wan-
Neer hij zich gebonden weet aan die morele orde.
Vrijheid is dus ‘behoud van de plicht tot eigen ver-
antwoordelijkheid’ (p. 79), de plicht om te leven
Overeenkomstig de eigen waardenoriéntering. Juist
In deze gebondenheid aan zedelijke normen ervaart

¢ mens zijn vrijheid en het kind verwerft deze vrij-
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heid alleen dankzij de leiding der volwassenen, dank-
zij hun gezag, daar gezagsuitoefening persoonlijke
verwerkelijking van normen en het aandeel hebben
aan waarden veronderstelt. Daarom schrijft Lange-
veld: ‘De tegenstelling van “gezag” en “vrijheid” is
derhalve onjuist: gezag schept hier vrijheid’ (p. 52).

Nu zal ik niet ontkennen, dat morele regels een
belangrijke rol spelen in het opvoedingsproces en dat
de volwassen bestaanswijze gekenmerkt wordt door
een relatief stabiele waardenoriéntering van zede-
lijke signatuur. Maar ik betwijfel of een vrije daad per
definitie verklaarbaar is uit de morele regels van de
persoon, Zeker, wanneer de persoon de voltrokken
handeling niet prefereert, omdat de daad in strijd is
met zijn morele normen, dan is er sprake van een
onvrije handeling. En wanneer de actor in het licht
van zedelijke overwegingen de voorkeur geeft aan
het realiseren van een bepaalde daad, dan is er een
vrije handeling in het geding. Maar voorkeuren sprui-
ten niet alleen voort uit morele criteria, er kunnen
allerlei soorten van regels ten grondslag liggen aan
ons handelen: soms handel ik uit esthetische overwe-
gingen, soms Op grond van technische regels, dan
weer in het licht van juridische maatstaven, of poli-
ticke, economische, rekenkundige, linguistische, me-
thodologische, etc., etc. Met andere woorden: een
handeling is vrij zodra de daad verklaarbaar is uit de
voorkeuren en regels van de actor; maar wanneer we
deze regels inperken tot morele normen, geven we,
denk ik, een te enge interpretatie van het begrip ‘vrije
handeling’ (vgl. ook Frankfurt, 1971, p. 13, nt. 6).

Opvoeden — dat is vanuit maaigevende kaders op-
zettelijk ingrijpen met de bedoeling om het kind maat-
gevende kaders aan te leren (vgl. Spiecker, 1974, pp.
42, 43).

2.2. ‘(On)vrije situatie’

Voordat ik het begrip ‘vrije situatie’ zal ontleden, wil
ik eerst een aantal opmerkingen plaatsen bij de term
‘situatie’ sec, omdat ik deze notie op een manier zal
gebruiken die enigszins afwijkt van de dagelijkse taal.
Onder een situatie versta ik het geheel van condities
dat bepaalt welk handelingsrepertoire een actor tot
zijn beschikking heeft; het zijn de voorwaarden die
zowel het aantal als de aard van mogelijke hande-
lingsalternatieven bepalen en omgrenzen. Laat ik dit
met een tweetal voorbeelden illustreren.

Joris, een c.a.r.a.-patiéntje, is een verwoed lief-
hebber van talrijke sportieve bezigheden, zoals voet-
ballen, hardlopen, schommelen, e.d. Deze activitei-
ten zijn alleen mogelijk dankzij het vervuld zijn van
een groot aantal condities (voldoende longinhoud,
spierkracht, goede oog-hand coordinatie, etc., etc.),
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want zodra Joris een astma-aanval heeftis het afgelo-
pen met deze sportieve bezigheden. Een aantal van
deze voorwaarden (zoals voldoende zuurstof) is dan
niet langer aanwezig, waardoor het handelingsreper-
toire van Joris sterk wordt beknot. Stijn, het broertje
van Joris, houdt vooral van hardrijden op de fiets.
Maar helaas, hij heeft een lekke band, waardoor hij
niet langer in staat is om hard te fietsen en waaruit
blijkt dat opgepompte banden noodzakelijke condi-
ties zijn voor het beschikken over de mogelijkheid
om hard te rijden.

De condities, die een situatie constitueren, vallen
uiteen in twee klassen: enerzijds zijn er de condities
van vermogen, bekwaambheid of capaciteit en ander-
zijds zijn er de condities van gelegenheid. Zo heeft
Joris tijdens de astma-aanval niet langer het vermo-
gen om te voetballen, terwijl de lekke band Stijn de
gelegenheid ontneemt om hard te fietsen. “Vermo-
gen’ is een paraplubegrip voor allerhande vormen en
typen van bekwaamheden, zoals talent, vaardigheid,
competentie, handigheid, bedrevenheid, kwaliteit,
behendigheid, e.d. en het wordt veelal gebruikt om de
toerusting van de actor te typeren. ‘Gelegenheid’ is
daarentegen een kenmerk van de omstandigheden,
van de externe condities waarin de actor zich bevindt
(vgl. Von Wright, 1976, p. 432). Wanneer we dan
ook willen verklaren waarom een handeling (niet)
optrad, kunnen we zowel verwijzen naar factoren ‘in’
de actor (zijn vermogen), als naar factoren *buiten’ de
actor (de gelegenheid). De term ‘situatie’ gebruikt
menin de dagelijkse taal veelvuldig om gelegenheden
aan te wijzen, maar, zoals gezegd, ik interpreteer het
begrip ‘situatie’ in een wat bredere zin, daar niet
alleen de condities van gelegenheid, maar ook de
condities van vermogen onder het situatiebegrip val-
len.

Nu de inhoud van het begrip ‘situatie’ schetsmatig
is beschreven met behulp van de noties ‘handelings-
repertoire’, ‘conditie’, ‘vermogen’ en ‘gelegenheid’,
wil ik het begrip ‘vrije situatie’ wat nader in ogen-
schouw nemen. Daartoe zal ik het boven besproken
voorbeeld enigszins modificeren.

Juist op de dag dat Joris zijn balvaardigheden tij-
dens een voetbaltoernooi ten toon kan spreiden,
krijgt hij een astma-aanval. Hij kruipt in bed en moet
zich de rest van de dag beperken tot lichte bezighe-
den, zoals spelletjes doen, met zijn moeder praten,
tekenen, een sinaasappel eten, naar de radio luiste-
ren, etc. Ditis, denk ik, een typisch voorbeeld van een
onvrije situatie, want de condities die Joris’ hande-
lingsrepertoire bepalen worden gekenmerkt door
twee met elkaar verweven eigenschappen: in de eer-
ste plaats maakt de situatie het de actor onmogelijk
daigene te doen wat hij graag had willen doen, name-
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lijk voetballen; anders gezegd, de daad die de actor
graag wil voltrekken behoort niet tot zijn handelings-
repertoire; en — ten tweede — juist omdat hem het
vermogen (en/of de gelegenheid) ontbreckt om te
handelen zoals hij graag had gewild, ervaart de actor
de situatie als belemmerend of inperkend, waardoor
hij de condities waaronder hij moet leven betrert.
Een gevangene bijvoorbeeld, leeft in een onvrije si-
tuatie. Hij kan weliswaar allerlei handelingen verrich-
ten, zoals pokeren met zijn medegevangenen, een
brief schrijven, wasknijpers maken, etc., maar dat-
gene waarnaar hij verlangt (uitgaan met zijn ge-
liefde), kan hij niet ten uitvoer brengen, daar hij de
gelegenheid mist. Daarom is hij ontevreden met zijn
situatie: de condities beletten of verhinderen hem een
avond met zijn geliefde door te brengen.

Onvrije situaties worden vaak beschreven in ter-
men van dwang: de omstandigheden dwingen de ge-
vangene te kiezen uit een beperkt handelingsreper-
toire; de astma dwingt Joris iets te doen wat hij liever
niet had willen doen; hij is voorlopig aan zijn bed
gekluisterd; etc. Net zoals een vrije handeling zijn
tegenpool vindt in een daad die voortspruit uit een
onweerstaanbare of dwingende wens, is een vrije si-
tuatie het tegenovergestelde van dwingende omstan-
digheden.

Wanneer we de begrippen ‘vrije handeling’ en
‘vrije situatie’ met elkaar vergelijken, blijkt een actor
een vrije daad te kunnen voltrekken in een onvrife
situatie. Een vrije handeling is immers een daad die
de actor prefereert binnen een gegeven situatie; hetis
een handeling uit zijn gegeven handelingsrepertoire
waaraan hij de voorkeur geeft. En het is heel goed
mogelijk dat de actor deze situatie betreurt, omdat hij
liever onder andere condities had gehandeld. De
misdadiger bijvoorbeeld, heeft in de gevangenis de
beschikking over verschillende handelingsalternatie-
ven (pokeren, schrijven, etc.) en wanneer hij een
handeling voltrekt die hij binnen de gegeven condi-
ties prefereert, voltrekt hij een vrije daad. Maar hij
leeft in een onvrije situatie, daar hij ontevreden is
over de omvang van zijn handelingsmogelijkheden.

Om verwarring tussen deze twee vrijheidsbegrip-
pen te vermijden, is het wellicht raadzaam om het
gebruik van de werkwoorden ‘prefereren’, ‘verkie-
zen' en ‘de voorkeur geven aan’ te beperken tot
situaties waarin er sprake is van vrije of onvrije da-
den; in verband met vrije of onvrije situaties zouden
we dan kunnen spreken over ‘graag willen' of *verlan-
gen'. Bijvoorbeeld: Joris prefereert het legospel, daar
hij deze daad verkiest boven de andere daden die hij
op dat ogenblik kan uitvoeren; maar hij verlangt
ernaar te voetballen, waardoor hij de condities die de
grenzen afbakenen van zijn mogelijkheden betreurt.



Uit dit terminologisch onderscheid vloeit voort, dat
een vrije daad die in een onvrije situatie wordt vol-
trokken, niet samenvalt met de handeling waarnaar
d_e persoon verlangt; maar wanneer de actor de daad
die hij graag wil voltrekt, en dus in een vrije situatie
verkeert, is de verlangde daad tevens de geprefe-
reerde handeling.

We zijn nu in staat om het begrip ‘(on)vrije situatic’
te definiéren:

(D3) Een situatie is vrij, indien, en alleen indien, de
actor niet ontevreden is met de situatie, omdat
de situatie de actor niet verhindert datgene te
doen wat hij graag wil doen of waarnaar hij
verlangt.

Een situatie is onvrij, indien, en alleen indien,
de actor ontevreden is met de situatie, omdat
de situatie hem verhindert datgene te doen wat
hij graag wil doen of waarnaar hij verlangt.

(D4)

Verwijst het begrip ‘vrije situatie’ naar een constitu-
tieve eigenschap van de opvoedin gswerkelijkheid? Is
dit concept, evenals het begrip ‘vrije handeling’, een
grondbegrip van de pedagogische wetenschappen?
Ook deze vragen kunnen we, denk ik, in positieve zin
beantwoorden. In het opvoedingsproces is de opvoe-
der er steeds op gericht om het kind bepaalde vermo-
gens aan te leren; door het voltrekken van opvoe-
dingshandelingen tracht de volwassene gelegenheden
te creéren waardoor het handelingsrepertoire van de
opvoedeling kwalitatief en kwantitatief wordt ver-
l?fe'éd. Maar waarom heeft de opvoeder deze inten-
tie? De opvoeder wil de handelingsmogelijkheden
van het kind uitbreiden, opdat de opvoedeling in een
ater stadium niet in onvrije situaties zal verkeren.
oor het ontwikkelen van deze vermogens probeert
de opvoeder te voorkomen dat het kind (ver) achter-
blijft bij zijn leeftijdgenootjes en uiteindelijk in ecn
Situatie terechtkomt, waarin hij voortdurend naar
dingen verlangt die hij, bij gebrek aan toerusting, niet
totstand kan brengen. We streven in het opvoedings-
proces dus niet alleen naar het aanleren van vrije
han(_i_elingen, maar tevens hebben we in en door ons
ingrijpen de bedoeling om onvrije situaties te vermij-
en, zodat de daad die de opvoedeling graag wil
goltéekken ten leste samenvalt met de geprefereerde
aad.

Nu lijkt er echter een contradictie te ontstaan:
€nerzijds is opvoeden per definitie het aanleren van
Maatgevende kaders (in verband met vrije handelin-
gen), terwijl opvoeden anderzijds altijd gericht is op

€t verwerven van vermogens om te handelen (in
V?Tbapd met vrije situaties). Sluit het één het ander
niet uit? Is de bewering dat opvoedenaltijd het aanle-
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ren van regels impliceert niet (logisch) tegenstrijdig
met de propositie dat opvoeden altijd het bijbrengen
van vermogens inhoudt? Is de eerstgenoemde activi-
teit niet veeleer gericht op ons willen, terwijl de an-
dere daden veranderingen in het kunnen op het oog
hebben?

Ongetwijfeld, de relatie tussen ‘willen’ en ‘kunnen’
is een zeer complexe relatie en de werkwoorden zijn
zeker niet synoniem. Maar toch dacht ik te kunnen
stellen, dat het aanleren van vermogens om te hande-
len het aanleren van regelpatronen impliceert, en
andersom. Men stelle zich voor: we leren het kind in
het opvoedingsproces talrijke taaldaden te voltrek-
ken, zoals iemand bedanken, zich verontschuldigen,
spijt betuigen, iemand groeten, etc. Doordat we het
kind dit handelingsrepertoire bijbrengen, verwerft de
opvoedeling het vermogen om deze taaldaden uit te
voeren. Maar het kind kan zich deze vaardigheden
alleen eigen maken, wanneer het de regels leert die
voorschrijven wanneer bepaalde klanken geuit mo-
gen worden en die bepalen in welke situaties een
specifieke expressie geldt als het geven van cen be-
dankje, het aanbieden van verontschuldigingen,
e.d.’. Het beheersen van deze maatgevende kaders is
derhalve een noodzakelijke voorwaarde voor het be-
zit van het vermogen om deze handelingen te vol-
trekken. En hetzelfde geldt mutatis mutandis voor
alle handelingen: het aanleren van het vermogen om
X te doen kan alleen slagen, wanneer het kind de
regels leert die bepalen wat we in welke situatie moe-
ten prefereren om X te voltrekken. Neem bijvoor-
beeld een kernmoment van het opvoedingsgebeuren:
het aanleren van het vermogen om zedelijk te hande-
len. Deze capaciteit kan alleen tot volle wasdom ko-
men, indien de opvoedeling de morele regels verwerft
die voorschrijven welke daden men in bepaalde situ-
aties moet prefereren en ten uitvoer brengen. Alleen
dankzij deze regels weten we welke daden we moeten
prefereren om zedelijk te kunnen handelen.

En andersom geldt hetzelfde: door het kind regels
over te dragen, komt de educandus in het bezit van
allerlei capaciteiten om te handelen. Het kind leert de
regels van de rekenkunde waardoor het de mogelijk-
heid verwerft om te rekenen; de opvoedeling maakt
zich esthetische regels eigen en daardoor krijgt het
kind het vermogen om ‘met smaak’ te handelen;
dankzij het feit dat het kind de verkeersregels heeft
geleerd en weet wat het in bepaalde situaties moet
prefereren, is het in staat om zich in het verkeer te
bewegen; etc., etc. Kortom, de boven gesignaleerde
tegenstrijdigheid is een schijntegenstelling, daar ver-
mogens en regels elkaar wederzijds impliceren.

In staat zijn om op te voeden —dat is het vermogen
hebben om opzettelijk in te grijpen met de bedoeling
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om het kind vermogens aan te leren.

*Vrije situatie’ is een grondbegrip van de pedagogiek,
daar alle opvoedingshandelingen worden voltrokken
met het oog op het realiseren van vrije situaties.
Indien deze gerichtheid ontbreekt, kan er geen
sprake zijn van opvoeding. Hetzelfde geldt in zekere
zin voor het begrip ‘onvrije situatie’: iedere vorm van
pedagogisch ingrijpen kenmerkt zich door de intentie
om onvrije situaties te voorkomen. Het één impli-
ceert het ander: het streven naar vrije situaties impli-
ceert het vermijden van onvrije situaties. Er is echter
ook nog een andere manier waarop het begrip ‘on-
vrije situatie’ kan functioneren: niet als aanduiding
van de toestand die de opvoeder door zijn handelen
tracht te ontwijken, maar als verwijzing naar de situ-
atie waarin het kind zich bevindt op het moment dat er
opgevoed wordt. In de rest van deze paragraaf zal ik
de notie ‘onvrije situatie’ in deze zin gebruiken en
mijn vraag luidt: is het begrip ‘onvrije situatie’ met
deze verwijzing een grondbegrip van de pedagogiek?
En het antwoord is: neen. Ofschoon er ongetwijfeld
talrijke opvoedingssituaties zijn waarin het kind on-
vrij is, omdat het graag handelingen wil voltrekken
waartoe het nog niet in staat is, kunnen we dit ken-
merk niet beschouwen als een conditio sine gua non
van de opvoedingswerkelijkheid. Want de opvoeding
vindt over het algemeen niet plaats omdat het kind in
onvrije situaties verkeert, maar er wordt opgevoed
opdat de opvoedeling niet in onvrije situaties zal
geraken. Door het aanleren van vermogens en de
daarmee verweven maatgevende kaders, probeert de
opvoeder de onvrijheid als het ware voor te blijven.

Alhoewel het begrip ‘onvrije situatie’ (voor zover
toegepast op de toestand waarin het kind zich bevindt
op het ogenblik dat er opgevoed wordt) niet constitu-
tief is voor de pedagogiek in het algemeen, is het niet
uitgesloten dat onvrije situaties wel kenmerkend zijn
voor het onderwerp van één van haar deeldisciplines.
Hierbij denk ik met name aan het onderzoeksveld
van de speciale pedagogiek (of orthopedagogiek). En
misschien is het raadzaam om tegelijkertijd na te
gaan in hoeverre het begrip ‘onvrije handeling’ bin-
nen deze sector van de pedagogiek een rol speelt.
Daartoe moeten we, dacht ik, één ding van te voren
duidelijk stellen. In het definiens van (D2) en (D4)
wordt gerefereerd aan handelingen; in beide gevallen
worden daden genoemd die de persoon in kwestie
prefereert of waarnaar hij verlangt. Welnu, willen we
bestuderen in hoeverre de genoemde onvrijheidsbe-
grippen binnen de speciale pedagogiek functioneren,
dan zullen alle noden, problemen, defecten, stoornis-
sen, handicaps, e.d., die binnen deze discipline wor-
den onderzocht, zich op de één of andere wijze moe-
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ten manifesteren in het handelingsrepertoire van de
desbetreffende kinderen. Want wanneer dit niet het
geval is, wordt het onmogelijk om te bepalen of er wel
dan niet sprake is van een onvrije handeling of een
onvrije situatie.

Gelukkig is dit mijns inziens inderdaad het geval.
Soms worden stoornissen, afwijkende ontwikke-
lingspatronen, e.d., (partieel) gedefinieerd in termen
van handelingen (hysterie bijvoorbeeld, wordt vaak
omschreven door te verwijzen naar het onechte, rol-
matige handelen, dat bovendien vaak infantiele en
egocentrische trekken vertoont) of in termen van
ontbrekende handelingen (rekenstoornissen bij-
voorbeeld, waarbij het kind niet (goed) kan schatten,
meten, tellen, niet (goed) overweg kan met construc-
tiespelen, puzzles, bouwpaketten, e.d.). Maar ook
wanneer er bij de beschrijving of typering van de
stoornis, afwijking, e.d. geen appél wordt gedaan op
het handelingsrepertoire van het kind, is er toch altijd
sprake van het aan- of afwezig zijn van typische han-
delingspatronen (bijvoorbeeld bij enuresis: alhoewel
onzindelijk gedrag niet beschouwd kan worden als
het uitvoeren van een handeling, gaat het wel gepaard
met steeds terugkerende daden: een kind dat niet
zindelijk is zal zijn moeder veelvuldig vragen hem te
verschonen, het zal proberen zijn probleem voor zijn
vriendjes verborgen te houden, het wil niet mee met
schoolreisje, weigert te gaan logeren, etc.).

Het eerste onvrijheidsbegrip, ‘onvrije handeling’,
heeft ongetwijfeld enige waarde voor de speciale pe-
dagogick. Een aantal stoornissen, die binnen dit vak-
gebied worden onderzocht, kenmerken zich namelijk
door herhaald optredende, onvrije daden. Hierbij
kunnen we bijvoorbeeld denken aan handelingen met
dwangkarakter, zoals deze optreden bij het neuroti-
sche kind (rituelen tijdens het naar bed gaan, bij het
eten, e.d.); verder komen fobieén in aanmerking (bij-
voorbeeld de schoolfobie, waarbij de angst voor de
school zo groot is, dat er een onweerstaanbare wens
ontstaat om niet naar school te gaan) en het ongecon-
troleerd uiten van impulsen, bijvoorbeeld bij psycho-
patische en structopatische kinderen die de controle
over hun agressieve en seksuele impulsen schijnen te
missen, of bij het M.B.D.-kind, met zijn onweer-
staanbare behoefte aan motorische activiteiten in on-
geschikte situaties.

Is het begrip ‘onvrije handeling’ evenwe] een
grondbegrip van de speciale pedagogiek? Op het eer-
ste gezicht lijkt dit niet het geval te zijn. Immers, een
grondbegrip verwijst naar een constitutief kenmerk
van het voorwerpsdomein van een wetenschap en is
derhalve van toepassing op alle thema'’s, onderwer-
pen, objecten, e.d. die binnen een dergelijke disci-
pline worden onderzocht. Wanneer bijvoorbeeld *in-



tentionaliteit’ een grondbegrip is van de opvoedings-
wetenschap, heeft in principe al het onderzoek bin-
nen deze discipline betrekking op situaties waarin er
sprake is van het voltrekken van intentionele activi-
teiten. Een grondbegrip verwijst naar ecn kwaliteit
die het totale gebied van een wetenschap doortrekt.
En dit geldt niet voor het begrip ‘onvrije handeling’.
Want ofschoon dwanghandelingen, fobieén en onge-
controleerde impulsuitingen soms behoren tot het
object van speciaal pedagogisch onderzoek en soms
op de een of andere wijze rechtstreeks samenhangen
met de stoornis, handicap, e.d. die het thema is van
orthopedagogische studie, is dit overwegend niet het
geval.

En hoe zit het met het begrip ‘onvrije situatie’? Dit
concept is mijns inziens wel degelijk een grondcate-
gorie van de speciale pedagogiek. Alle defecten,
stoornissen, afwijkingen, e.d. die de speciale pedag-
ogiek in kaart tracht te brengen, kunnen we be-
schouwen als condities, als oorzaken van condities of
als gevolgen van condities, die het handelingsreper-
toire van het kind sterk inperken en talrijke hande-
lingspatronen onmogelijk maken. Met andere woor-
den, de stoornissen, handicaps, e.d. constitueren of
veroorzaken onvrije situaties, waardoor de hande-
lingsmogelijkheden van het kind kwalitatief en kwan-
titatief achterblijven bij zijn leeftijdgenootjes.

Deze onvrije situaties kunnen op verschillende
manieren worden bestudeerd. Zo bestaat de moge-
lijkheid om te onderzoeken hoe deze stoornissen en
tekorten zijn ontstaan; men gaat op zoek naar de
Causale condities waaronder het verschijnsel optreedt
(etiologie) ; ook is het mogelijk om het onderzoek te
concentreren op de factoren die de afwijking of de
stoornis in positieve zin kunnen beinvloeden (behan-
deling). Maar hoe de speciaal pedagoog zijn onder-
zoek ook opzet, steeds wordt zijn activiteit gedragen
door dezelfde fundamentele intentie: hij probeert
kennis te verwerven op grond waarvan onvrije situaties
ky.nnen omslaan in vrije situaties. En met name zoekt
hij naar wegen die de inperkende condities eventueel
kunnen wegnemen of waarlangs condities kunnen
Wworden gerealiseerd die de negatieve effecten van de
Stoornis verminderen.

Eﬁlrder hebben we gezien dat een situatie uiteen-
valt in condities van vermogen en condities van gele-
genheid. De onvrije situaties, waar de speciaal pe-
dagopg zich over buigt, worden veelal gevormd door
condities waarbinnen het kind het vermogen mist om
datgene te doen waarnaar het verlangt. Dit betekent
Niet dat gelegenheden onbelangrijk zouden zijn voor
de orthopedagoog. Integendeel, het kind leeft veelal
In een situatie waarin de gelegenheid ontbreekt om
allerlei vermogens aan te leren of tot ontwikkeling te
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brengen. En omdat de orthopedagoog onderzoekt
van welke condities de verschillende vermogens van
kinderen afhankelijk zijn, moet hij zich ook concen-
treren op de aan- of afwezigheid van gelegenheids-
condities. Door dit onderzoek naar de voorwaarden
waaronder het kind de gewenste vermogens kan ver-
werven, draagt de speciale pedagogiek haar steentje
bij tot de uitbreiding van het gewenste handelingsre-
pertoire en ontstaat de mogelijkheid de betreurde
situatie te verlichten of op te heffen.

Ten slotte wil ik nog een viertal kanttekeningen
plaatsen. Allereerst dit. Beide vrijheidsdefinities ma-
ken gebruik van ‘subjectieve’ factoren, zoals voor-
keuren, verlangens, gevoelens van ontevredenheid,
e.d. Het probleem is nu, dat sommige kinderen met
een behoorlijke achterstand in de ontwikkeling van
hun handelingsrepertoire in het geheel niet ontevre-
den zijn over hunsituatic en niet de behoefte hebben
om handelingen te voltrekken die buiten hun vermo-
gens omgaan. Vooral bij jonge kinderen en cognitief
gestoorde kinderen, zoals oligofrenen, zal dit het ge-
val zijn. Deze kinderen verkeren volgens de eerder
gegeven definitie ((D4)) niet in een onvrije situatie,
terwijl ze wel behoren tot het onderzoeksterrein van
de speciale pedagogiek. Is het begrip ‘onvrije situatie’
dan toch geen grondbegrip van de speciale pedag-
ogiek? Moeten we ons misschien beperken tot het
begrip ‘onvermogen’?

Tk denk dat we dit dilemma als volgt kunnen oplos-
sen. Kinderen, en zeker geestelijk gehandicapte kin-
deren, zijn per definitie onmondig. Dit betekent on-
dermeer, dat kinderen nog niet in voldoende mate in
staat zijn om het ware van het onware, het goede van
het kwade en het wenselijke van het onwenselijke te
onderscheiden. En daarom geven wij, de opvoeders,
plaatsvervangende oordelen, om langs deze weg het
kind de noodzakelijke criteria en regelpatronen voor
te leven en aan te leren, tot zijn volwassenheid een
feit is. De volwassene is dan ook degene, die mede
bepaalt wat een kind in een bepaalde leefti jdsfase zou
moeten kunnen en waarnaar het zou moeten verlan-
gen, waardoor zijn wensen en verlangens met betrek-
king tot het handelingsrepertoire van het kind gaan
functioneren als een criterium voor het al dan niet
aanwezig zijn van een onvrije situatie. Anders ge-
zegd, de boven gegeven definities van een (on)vrije
situatie, (D3) en (D4), hebben betrekking op de
wereld van de zelfstandige volwassene en de inhoud
van het begrip verschuift, zodra er sprake is van
onmondige mensen:

(D5) Een situatie, waarin een kind zich bevindt, is

yrij, indien, en alleen indien, het kind, of de
opvoeders van het kind, niet ontevreden zijn
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met de situatie, omdat de situatie het kind niet
verhindert datgene te doen waarnaar het kind
verlangt, of waarnaar de opvoeders van het
kind verlangen.

Een situatie, waarin een kind zich bevindt, is
onvrij, indien, en alleen indien, het kind, of de
opvoeders van het kind, ontevreden zijn met
de situatie, omdat de situatie het kind verhin-
dert datgene te doen waarnaar het kind ver-
langt, of waarnaar de opvoeders van het kind
verlangen.

(D6)

Ten tweede: sommige filosofen en wijsgerig peda-
gogen* maken een tweedeling tussen ‘handelen’ en
‘gedrag’, waarbij ‘handelen’ betrekking heeft op in-
tentionele activiteiten en de klasse van gedragingen is
samengesteld uit niet-bedoelde, onopzettelijke acti-
viteiten. Zo worden bepaalde stoornissen en defecten
veelvuldig beschreven door te refereren aan typische
gedragingen, zoals polsfrequentie, reflexactiviteiten,
plukharen, e.d. (bij neurasthenie); blozen, hartklop-
pingen, enuresis, stotteren, tics, e.d. (bij de kinder-
neurose); enz. Hoewel dit onderscheid tussen hande-
len en gedrag niet geheel in overeenstemming is met
de dagelijkse taal, is het wel degelijk belangrijk en
zinvol; maar de classificatie wordt mijns inziens be-
zwaarlijk, wanneer men deze indeling laat samenval-
len met vrije en onvrije activiteiten. Want, zoals we
boven hebben gezien, zijn er ook onvrije handelingen
(dwangmatige en impulsieve handelingen, handelin-
gen die voortspruiten uit fobische angsten en hande-
lingen die buiten het onderzoeksveld van de speciale
pedagogiek vallen, zoals daden die samenhangen met
verslavingen, hartstochten, e.d.). Maar dat niet al-
leen: gedrag op zichzelf is vrij noch onvrij; gedrag kan
alleen een onderdeel vormen van een vrije of onvrije
situatie. Zo kunnen gedragingen behoren tot de con-
dities die ons bepaalde vermogens ontnemen, waar-
door deze gedragingen tezamen met andere factoren
een onvrije situatie creéren. Onwillekeurige bewe-
gingen bijvoorbeeld, ontnemen het spastische kind
de mogelijkheid bepaalde handelingen ten toon te
spreiden, zoals schrijven, typen, spreken, e.d. Wan-
neer het kind één van deze handelingen graag wil
voltrekken en daardoor de condities waaronder hij
moet leven als belemmerend ervaart, vormen de
spastische gedragingenin hun samenhang met andere
condities een onvrije situatie. En zo kunnen gedra-
gingen ook een onderdeel vormen van een vrije situ-
atie: het feit bijvoorbeeld, dat ik regelmatig met mijn
ogen knipper, is een noodzakelijke voorwaarde voor
talrijke handelingen die ik graag wil voltrekken.
Ten derde: alhoewel het begrip ‘onvrije situatie’
geen grondbegrip is van de pedagogiek in het alge-
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meen, maar alleen constitutief is voor de orthope-
dagogiek, is en blijft de speciale pedagogiek een op-
voedingswetenschap. Want het thema van de speciale
pedagogiek is hetzelfde als het onderwerp van alle
opvoedingswetenschappen: de opvoedingswerke-
lijkheid. Ook het speciaal pedagogisch onderzoek
neemt zijn vertrekpunt in situaties waarin ouders
trachten hun kinderen opzettelijk en doelgericht
maatgevende kaders en vermogens aan te leren. Het
zijn alleen opvoedingssituaties van een bepaalde sig-
natuur: op de één of andere wijze zijn de ouders
weinig succesvol in het bereiken van hun doelen en
ontstaan er onvrije situaties, waarin het kind niet in
staat is datgene te doen waarnaar het verlangt of
waarnaar zijn opvoeders verlangen®.

In de vierde plaats: overeenkomstig het gangbare
taalgebruik, zouden we een emancipatorische praxis
kunnen typeren als een vorm van handelen waarin
getracht wordt onvrije situaties op de één of andere
wijze op te heffen. Systematisch onderzoek naar de
manier waarop een dergelijke praxis effectief gestalte
kan krijgen, zouden we dan kunnen omschrijven als
een vorm van emancipatorische wetenschapsbeoefe-
ning. Wanneer dit juist is, kent de pedagogiek welis-
waar emancipatorische momenten, maar is het geen
emancipatorische wetenschap, daar het begrip ‘on-
vrije situatie’, toegepast op de toestand van het kind
op het moment van het ouderlijk ingrijpen, niet kan
worden beschouwd als een grondbegrip van de op-
voedingswetenschap. De speciale pedagogiek is daar-
entegen wel een emancipatorische wetenschap : zij be-
studeert onvrije situaties met de uiteindelijke bedoe-
ling om kennis te leveren voor een emancipatorische
praxis, waarin gepoogd wordt onvrije situaties te ver-
anderen in vrije situaties. \

“On)vrije actor’; ‘anders kunnen handelen’

Het derde vrijheidsbegrip — ‘vrije actor’ — zal ik ana-
lyseren door uit te gaan van het volgende voorbeeld.
Een meisje van pakweg veertien jaar wil een avond
dansend doorbrengen in een disco-bar. Haar vader
heeft haar echter verboden deze aaneenschakeling
van complexe daden ten uitvoer te brengen. En in-
dien ze toch de euvele moed heeft om buiten zijn
medeweten om die avond de bar te betreden, krijgt ze
gedurende drie maanden geen zakgeld. Ongetwijfeld
is er hier onvrijheid in het geding; maar in welke zin?
Laten we, ter wille van de redenering, aannemen
dat het meisje toch gaat dansen. Zij voltrekt dan een
reeks van vrije daden, daar deze handelingen voort-
vloeien uit haar preferenties en de daarmee verweven
regelpatronen. Zij volgt niet simpelweg de sterkste
wens (als een dier) of een onweerstaanbare behoefte



(als een dwangmatige danser), maar handelt op
grond van haar eigen beoordelingscriteria dic botsen
met het maatgevende kader van haar vader. Tevens
verkeert het meisje in een vrije situatie: zij is niet
ontevreden met de toestand waaronder zij moet le-
ven omdat zij het vermogen of de gelegenheid mist
om de verlangde daad ten toon te spreiden. Integen-
deel, zij wil deze daad graag volbrengen (ze heeft er
dagenlang naar toe geleefd) en zij heeft zowel het
vermogen om te dansen (ze heeft geruime tijd dans-
lessen gevolgd), als de gelegenheid daartoe (haar
vader heeft haar niet opgesloten, ze heeft voldoende
geld, een partner om mee te dansen, etc.). Maar als er
geen sprake is van een onvrije handeling of een on-
vrije situatie, welke vorm van onvrijheid is er dan
aanwezig? Indien zowel de condities voor een vrije
handeling (overeenkomstig het analysans van (D1)),
als de criteria voor een vrije situatie (overcenkomstig
het definiens van (D3)) vervuld zijn, en er deson-
danks sprake is van onvrijheid, dan moet er nog een
derde vrijheidsnotie bestaan waarvan het gebruik
door andere regels wordt geleid.

Voor dit (on)vrijheidsbegrip zal ik de term
‘(on)vrije actor’ reserveren. In het boven beschreven
voorbeeld komt tot uitdrukking wat kenmerkend is
voor een onvrije actor: deze wil een bepaalde hande-
ling uitvoeren, maar de daad is niet toegestaan en
wordt eventueel gevolgd door negatieve sancties. Het
meisje uit de illustratie heeft het verbod gekregen om
te gaan dansen, op straffe van het inhouden van haar
zakgeld. En zo zijn er talrijke voorbeelden waarmee
we dit onvrijheidsbegrip kunnen toelichten: de wette-
lijke macht kan ons verbieden datgene te doen wat
we willen doen en ons in geval van overtreding straf-
fen; in dictaturen worden mensen gedwongen dingen
na te laten die zij niet willen nalaten; en hetzelfde
geldt voor bezettingen door vreemde mogendheden,
het leven in slavernij, e.d. Natuurlijk, in dictaturen,
slavernij, etc., mist men vaak de gelegenheid om de
dingen te doen die men graag wil doen en kunnen we
spreken van onvrije situaties. Maar vaak heeft men
zowel het vermogen als de gelegenheid om de ver-
13Hgde daad uit te voeren, terwijl men toch onvrij is,
omdat de handeling niet veroorloofd is en onaange-
Name gevolgen met zich mee kan brengen.

Opnieuw is er dwang in het geding, maar dit keer is
€r geen sprake van onweerstaanbare, dwingende
Wwensen, of van dwingende omstandigheden die ons
han(_ielingsrepertoire inperken, maar zijn er autoritei-
ten in het spel die ons met behulp van onplezierige
sancties dwingen om dingen te doen of juist achter-
wege te laten. En ook hier speelt het werkwoord

willen’ of ‘wensen’ een rol, daar het de actor niet is
toegestaan om de gewenste handeling te voltrekken.

‘Vrijheid' als grondbegrip van de pedagogiek

Om verwarring met de beide andere vrijheidsbegrip-
pen te voorkomen en verwisseling met de eerder
besproken betekenissen van ‘willen’ en ‘wensen’ uit
te sluiten, zal ik in dit verband niet spreken over
‘prefereren’ of ‘verlangen’, maar over ‘op prijs stel-
len’. 1k definieer:

(D7) Eenactor isvrij, indien, en alleenindien, het de
actor is toegestaan datgene te doen wat hij op
prijs stelt en het voltrekken van deze daad niet
gevolgd wordt door sancties die de actor als
onaangenaam ervaart.

Eenactor isonvrij, indien, en alleen indien, het
de actor niet is toegestaan datgene te doen wat
hij op prijs stelt en het voltrekken van deze
daad gevolgd wordt door sancties die de actor
als onaangenaam ervaart.

(D8)

De begrippen ‘vrije handeling’, ‘vrije situatie’ en
‘vrije actor’ zijn hiérarchisch met elkaar verbonden:
een onvrije actor die in een onvrije situatie een vrije
handeling voltrektisminder vrij dan een onvrije actor
die in een vrije situatie een vrije daad ten uitvoer
brengt; en de persoon, die een vrije daad voltrekt in
een vrije situatic en bovendien als vrije actor functio-
neert, is vrij in optima forma. Deze trapsgewijze ge-
leding van meer en minder vrijheid vooronderstelt
echter de volgende (logische) verhoudingen tussen de
vrijheidsbegrippen: het is niet noodzakelijk dat een
actor, die een vrije handeling voltrekt, in een vrije
situatie verkeert of als actor vrij is; het is evenmin
noodzakelijk dat een persoon, die een daad voltrekt
in een vrije situatie, tevens een vrije actor is; maar het
is wel zo dat een handeling, die wordt voltrokken in
een vrije situatie, per implicatie een vrije daad is; en
het is eveneens noodzakelijk dat een vrije actor, die
een handeling voltrekt, per definitie in een vrije situ-
atie verkeert en een vrije daad ten uitvoer brengt.
Verwijst het begrip ‘vrije actor’, evenals de hier-
voor besproken vrijheidsbegrippen, naar een consti-
tutieve eigenschap van de opvoedingswerkelijkheid?
Is ook dit concept een grondbegrip van de pedagogi-
sche wetenschappen? Deze vragen moeten we mijns
inziens in ontkennende zin beantwoorden. Talrijke
opvoedingshandelingen zijn er namelijk op gericht
om het kind (voorlopig) als onvrije actor te laten
functioneren. We gebruiken als opvoeders immers
herhaaldelijk negatieve maatregelen met de bedoe-
ling om kinderen zich overeenkomstig onze wensen
te laten gedragen. Het is dan ook niet verwonderlijk
dat begrippen als ‘straf’ en ‘tucht’ van oudsher een
belangrijke rol hebben gespeeld in het pedagogisch
jargon. Maar dit betekent niet, dat het begrip ‘onvrije
actor’ logisch is verbonden met de categorie ‘opvoe-
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ding’, want opvoedingshandelingen hebben niet per
definitie een dwingend karakter. Integendeel, goede
opvoeders sluiten veelvuldig aan bij de handelingspa-
tronen die het kind op prijs stelt en ondersteunen,
stimuleren en belonen dergelijke activiteiten. Kort-
om, bij het aanleren van vermogens en maatgevende
kaders kan het pedagogisch ingrijpen zowel leiden tot
de (tijdelijke) onvrijwording van het kind, als tot het
handhaven casu quo tot stand brengen van het func-
tioneren van het kind als vrije actor.

In de analyse van de drie vrijheidsbegrippen heb ik
steeds gebruik gemaakt van de noties ‘wil-
len’/*wensen’ en ‘dwang’. Al naar gelang we te maken
hebben met een ander vrijheidsbegrip, zijn de bete-
kenissen van deze termen aan lichte wijzigingen on-
derhevig. De betekenisverschuiving van het werk-
woord ‘willen’ of ‘wensen’ heb ik tot uitdrukking
gebracht door de werkwoorden ‘prefereren’, ‘verlan-
gen’' en ‘op prijs stellen’ te reserveren voor gevallen
waarin er respectievelijk sprake is van een vrije han-
deling, een vrije situatie of een vrije actor. En de
betekenisverandering van ‘dwang’ kwam tot uitdruk-
king in het gebruik van de termen ‘dwingende wen-
sen’, ‘dwingende omstandigheden’ en ‘dwingende au-
toriteiten’. Maar zoals ik reeds eerder naar voren heb
gebracht, er is nog een derde begrip dat vaak wordt
gebruikt om de betekenis van het woordje ‘vrijheid’
te verhelderen: het begrip ‘anders kunnen handelen’.

En mijn vraag is: wat bedoelen we wanneer we zeg-

gen dat iemand anders had kunnen handelen dan hij

in feite deed? Hebben we steeds dezelfde situatie op
het oog of wordt ook deze notie (net zoals ‘willen’ en

‘dwang’) verschillend gebruikt? En corresponderen

deze diverse betekenissen met de begrippen ‘vrije

handeling’, ‘vrije situatie’ en ‘vrije actor’? Om.de
beantwoording van deze vragen tot een goed einde te
brengen, moeten we allereerst ingaan op het netelige,
verwarrende en misverstanden oproepende gebruik
van het werkwoord ‘kunnen’. Daarom begin ik met
een typering van ecen aantal betekenissen van ‘kun-
nen’, om van daaruit licht te werpen op de begrippen

‘anders kunnen handelen’ en ‘vrijheid’®:

a) Het ‘kunnen’ van vermogen is één van de meest
bekende betekenissen. Het jonge kind gaat voor
het eerst naar school en na een aantal maan-
den kan het lezen en schrijven. Het heeft de
bekwaamheid of het vermogen ontwikkeld om
deze activiteiten onder de geeigende omstandig-
heden te voltrekken. De ontwikkeling van het
kind bestaat voor een belangrijk deel uit het ver-
werven van vermogens (vanaf de eerste motori-
sche vaardigheden tot en met het kunnen vellen
van een zedelijk oordeel), ofschoon er ook tal-
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b)

rijke aangeboren vermogens bestaan. En er zijn
helaas talrijke kinderen die belangrijke vermo-
gens missen, deze niet kunnen aanleren of slechts
in staat zijn met behulp van veel begeleiding der-
gelijke capaciteiten te ontwikkelen, zoals het
structopatische kind, dat geen greep heeft op zijn
wereld en daardoor zichzelf niet kan structureren,
het imbeciele kind, dat het vermogen mist om
bepaalde cognitieve vaardigheden te ontwikke-
len, etc., etc.

Zoals we hebben gezien is het ‘kunnen’ van

vermogen een grondbegrip van de pedagogiek,
daar alle opvoedingshandelingen worden vol-
trokken met het oog op het aanleren van vermo-
gens.
Het ‘kunnen’ vangelegenheid. De uitspraak: ‘Het
kind kan schrijven’ betekent soms dat het kind
de gelegenheid heeft om te schrijven: het heeft
een pen, er is voldoende licht, etc. De propositie:
‘Het kind kan lezen, maar het kan nu niet lezen’
behoeft daarom geenszins logisch inconsistent te
zijn: het eerste ‘kunnen’ verwijst naar het aanwe-
zige vermogen en het tweede ‘kunnen’ heeft de
afwezige gelegenheid op het oog: er is geen boek,
het licht is uitgevallen, e.d.

Ook dit ‘kunnen’ van gelegenheid is een
grondbegrip van de opvoedingswetenschap.
Hierbij moeten we niet zozeer denken aan gele-
genheden om reeds aanwezige vermogens te rea-
liseren, maar aan gelegenheden voor hetaanleren
van bekwaamheden. Opvoedingshandelingen
zijn altijd bedoeld om condities tot stand te bren-
gen waaronder het kind zijn vermogens kan ont-
wikkelen of verwerven. Deze condities creéren
gelegenheden voor vermogens van de tweede or-
de: het zijn gelegenheden waarin het vermogen
van het kind om vermogens te verwerven kan
worden uitgeoefend.

Er bestaat een zeer nauwe samenhang tussen
de begrippen ‘gelegenheid’ en ‘vermogen’. P.H.
Nowell-Smith spreekt mijns inziens terecht over
een logische connectie tussen deze concepten
(Nowell-Smith, 1966, pp. 328, 329). Daar be-
doelt deze auteur niet mee, dat het vermogen om
handeling X te voltrekken en de gelegenheid om
X te volbrengen niet onafhankelijk van elkaar
kunnen optreden (want vaak hebben we het ver-
mogen om handeling X te doen en missen we de
gelegenheid daartoe, en andersom), maar dat,
zodra we een situatie beschrijven als de gelegen-
heid om X te voltrekken, we het begrip ‘vermo-
gen om X te doen’ vooronderstellen, en omge-
keerd. Alleen wanneer de condities voor het uit-
oefenen van een bepaald vermogen aanwezig



c)

zijn, geldt de situatie (in de gebruikelijke beteke-
nis van het woord) als een gelegenheid; dat wil
zeggen, een situatie constitueert zich pas tot gele-
genheid, wanneer we de situatic interpreteren in
het licht van bepaalde vermogens. Pas doordat
het kind het vermogen heeft om te lezen, geldt de
situatie waarin hij zich bevindt wel of niet als een
gelegenheid om te lezen. Hetzelfde geldt voor het
begrip ‘vermogen’: een vermogen is namelijk al-
tijd een bekwaamheid om iets te doen onder be-
paalde condities. Het kind heeft niet het vermo-
gen om te lezen zonder boek of in de duisternis,
het is een vermogen om te lezen gegeven de
gelegenheid. Met andere woorden: ‘if we have
any such concept as “‘can’” at all, we should have
the triple concept of ability, opportunity and both
together' (Nowell-Smith, 1966, p. 329).

Wanneer de expressie ‘hij kan X voltrekken’
betekent dat de actor zowel de gelegenheid als het
vermogen heeft (‘both together’) zal ik in het
vervolg de term ‘macht’ gebruiken. Indien het in
iemands macht is om een handeling te voltrekken,
heeft hij niet alleen het vermogen om de daad ten
uitvoer te brengen, maar heeft hij bovendien de
gelegenheid om dit vermogen it te oefenen.
Het ‘kunnen’ van normativiteit. Wanneer we
‘kunnen’ in deze zin gebruiken, is het vaak toege-
staan om ‘kunnen’ te vervangen door ‘mogen’ en
soms zelfs door ‘behoren’. Dit normatieve ‘kun-
nen’ is verbonden met regels of criteria, bijvoor-
beeld: ‘dat kun je niet doen tegenover je mede-
mens’ (morele regels); *kan ik deze twee getallen
met elkaar vermenigvuldigen?’ (rekenkundige
regels); ‘kan ik de huur voor de studeerkamer
aftrekken van de belasting?’ (juridische regels);
etc.

Opnieuw hebben we hier te maken met een
grondbegrip van het pedagogische denken: door
het voltrekken van opvoedingshandelingen stre-
ven we naar het aanleren van maatgevende ka-
ders en deze regelpatronen bepalen wat wel en
niet is toegestaan, welke daden wel en niet mogen
worden voltrokken, wat we wel en niet onder
bepaalde omstandigheden mogen en moeten pre-
fereren. De beantwoording van de vraag of we dit
normatieve ‘kunnen' in normatieve zin mogen ge-
bruiken in onze wetenschappelijke theorieén, is
afthankelijk van onze stellingname ten aanzien
van het waardevrijheidsprobleem. Onderzoekers
die het gebruik van waarde-oordelen in weten-
schappelijke uitsprakensystemen niet gerecht-
vaardigd achten, zullen dit normatieve ‘kunnen’
alleen in descriptieve zin willen toepassen, door
zich te beperken tot het beschrijven van datgene

d)

‘Vrijheid’ als grondbegrip van de pedagogiek

wat wel en niet is toegestaan binnen pedagogische
situaties. De theorieén die tot nu toe in de pedag-
ogiek zijn ontwikkeld, zijn echter overwegend
normatief gekleurd; de facto wordt dit “kunnen’
veelvuldig normatief gebruikt, doordat men als
wetenschapper oordelen velt omtrent de wense-
lijkheid van maatgevende kaders en de daarbij
behorende voorkeuren.

Het ‘kunnen’ van logische mogelijkheid. De
uitspraak ‘een driehoek kan gelijkbenig zijn’
drukt een logische mogelijkheid uit en de proposi-
tie ‘een vierkant kan vijf zijden bezitten’ geeft een
logische onmogelijkheid weer. In het algemeen:
een gebeurtenis is logisch mogelijk wanneer de
propositie waarin deze stand van zaken wordt
uitgedrukt niet zelf-tegenstijdig is. Daarnaast
kunnen we spreken over de logische (on)moge-
lijkheid van combinaties van twee of meer ge-
beurtenissen: een groep van twee of meer gebeur-
tenissen is logisch mogelijk, indien de conjunctie
van de proposities die deze gebeurtenissen be-
schrijven, logisch consistent is. Bijvoorbeeld:
‘Persoon X heeft van tijdstip t tot tijdstip t; de
macht om handeling Y te voltrekken’ en ‘Persoon
X mist van t tot t; het vermogen om handeling Y
te voltrekken’ zijn als combinatie logisch onmoge-
lijk, daar het hebben van macht de aanwezigheid
van het vermogen impliceert.

Dit woordje ‘kunnen’ gebruiken we vooral in
de wijsgerige pedagogiek, voor zover we de werk-
wijze van deze discipline typeren als de analyse
van pedagogische grondbegrippen. En ik hoop
dat dit artikel daar een voorbeeld vanis: tot nu toe
heb ik begrippen als ‘vrijheid’, ‘opvoeding’, *kun-
nen’, e.d. gedeeltelijk uiteen gerafeld en dit pro-
ces bestaat voor een deel uit een onderzoek naar
datgene wat logisch mogelijk en onmogelijk is.
Bijvoorbeeld: kan er sprake zijn van ‘vrijheid'
wahneer een handeling niet voortvloeit uit de
voorkeuren van de actor? Kan een opvoedings-
handeling onvrij zijn? Kan een persoon het ver-
mogen hebben om te handelen zonder in het bezit
te zijn van een maatgevend kader? etc., etc.”. Op
de een of andere manier speelt het criterium der
zelf-tegenstrijdigheid een belangrijke rol bij de
toetsing van wijsgerig-pedagogische beweringen;
wellicht een even vooraanstaande rol als het crite-
rium der empirische toetsbaarheid in de empiri-
sche wetenschappen.

Het ‘kunnen’ van causale mogelijkheid. Deze be-
tekenis van ‘kunnen’ zal in de analyse van de rela-
tie tussen ‘vrijheid’ en ‘causaliteit’ een belang-
rijke rol spelen. Voorlopig zal ik de volgende gro-
ve omschrijving geven: het is causaal onmoge-
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lijk dat de gebeurtenis G optreedt, indien er een
oorzaak is voor het niet optreden van G; en het is
causaal onnmogelijk dat G niet optreedt, indien er
een oorzaak is voor het optreden van G. Het
optreden van G is causaal mogelijk, wanneer er
geen oorzaak is voor het niet optreden van G; en
het niet optreden van G is causaal mogelijk, in-
dien er geen oorzaak is voor het optreden van G.

We keren nu terug naar ons uitgangspunt. ‘Vrijheid’
wordt omschreven met behulp van de notie ‘anders
kunnen handelen’ en de vraag is: wat bedoelen wein
dit verband met het woordje ‘kunnen’?

De eerste twee vrijheidsbegrippen — ‘vrije hande-
ling’ en ‘vrije situatic’ — kunnen we mijns inziens
verhelderen door gebruik te maken van het ‘kunnen’
van vermogen en gelegenheid. Wanneer er sprake is
van een vrije handeling, betekent de notie ‘anders
kunnen handelen’ dat de actor zowel het vermogen
als de gelegenheid heeft om een alternatieve daad te
voltrekken. En indien de persoon een onvrije hande-
ling voltrekt, is de actor niet in staat om anders te
handelen, daar een onweerstaanbare wens hem het
vermogen ontneemt om de geprefereerde daad te
voltrekken. “Vrij handelen' betekent derhalve: de
macht hebben om anders te handelen. In een vrije
situatie zijn we eveneens in het bezit van het vermo-
gen en de gelegenheid om anders te handelen dan we
in feite doen (in een vrije situatie voltrekken we
immers per definitie een vrije handeling). Maar een
actor in een onvrije situatie kan (in tegenstelling tot
iemand die een onvrije daad voltrekt) wel degelijk in
het bezit zijn van de macht om een alternatieve daad
ten uitvoer te brengen. Het ontbreekt hem alleen aan
het vermogen en/of de gelegenheid om de daad
waarnaar hij verlangt te volbrengen. Anders gezegd,
een persoon, die zich in een onvrije situatie bevindt,
heeft vaak wel het vermogen en de gelegenheid om
anders te handelen, maar mist de macht om de ver-
langde daad te voltrekken. De betekenis van de term
‘(on)vrije actor’ kunnen we evenwel niet volledig

Samenvartend schema:

expliceren met behulp van het ‘kunnen’ van vermo-
gen en gelegenheid. Wanneer een actor vrij is, heeft
hij niet alleen de macht om anders te handelen, maar
is het hem bovendien door autoriteiten toegestaan
om een alternatieve daad te voltrekken. Het ‘*kunnen’
van normafiviteit moet er aan worden toegevoegd:
een onvrije actor is een persoon die de op prijs ge-
stelde handeling niet mag voltrekken.

Twee betekenissen van ‘kunnen’ zijn echter nog niet
aan bod geweest. Het ‘kunnen’ van logische moge-
lijkheid speelt geen enkele rol bij de verheldering van
de drie vrijheidsbegrippen, want of het nu gaat om
een handeling, een situatie of een actor, in geen van
deze gevallen betekent de notie ‘niet kunnen’ dat de
beschrijving van de alternatieve daad zelf-tegenstrij-
dig is. En hoe zit het met het ‘kunnen’ van causale
mogelijkheid? Deze vraag plaatst ons midden in het
vrijheid-determinisme debat en leidt linea recta naar
het tweede hoofdthema van deze verhandeling.

Noten

1. H.G. Frankfurt tracht soortgelijke situaties te analyse-
ren door twee klassen van wensen van elkaar te onder-
scheiden: enerzijds signaleert hij wensen van de eerste
orde, die een handeling tot object hebben (de wens om
X te doen), en anderzijds kunnen we wensen van de
iweede orde aanwijzen, die gericht zijn op wensen van
de eerste orde (het wensen van de wens om X te doen).
Een onvrije handeling (of, zoals Frankfurt het noemt,
een onvrije wil) is dan een daad die het effect is van een
wens (van de eerste orde) die de actor niet wenselijk
acht (van de tweede orde) (vgl. vooral Frankfurt, 1971;
verder: Frankfurt, 1973, pp. 77 e.v:; Frankfurt, 1975,
pp. 113 ev.).

Twee belangrijke problemen maken deze opvatting
echter twijfelachtig. Ten eerste: Frankfurt benadrukt
terecht dat de persoon in strikte zin geen wens wenst,
maar de effectiviteit van de wens van de eerste orde
wenst. Maar de vraag wordt dan wat het verschil is
tussen het wensen van de werkzaamheid van de wens
om X te doen’en de wens om X te doen. Het eerste is

wensen dwang anders kunnen handelen
(on)vrije handeling | prefereren dwingende wensen gelegenheid en vermogen -
(i.v.m. geprefercerde daad)
(on)vrije situatie verlangen dwingende omstandigheden | gelegenheid en vermogen

(i.v.m. verlangde daad)

(on)vrije actor op prijs stellen

dwingende autoriteiten

gelegenheid, vermogen en normativiteit
(i.v.m. op prijs gestelde daad)
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waarschijnlijk alleen een ongelukkige en ingewikkelde
formulering van het laatste, hetgeen betckent, dat de
zogenaamde wens van de tweede orde (het wensen van
de effectiviteit van de wens om X te doen) identiek is
met een wens van de eerste orde (het wensen van X).
Bovendien— en dat in de tweede plaats — lost het intro-
duceren van een wens van de tweede orde het probleem
niet op, want ook deze wens kan een wens zijn die we
niet wensen (van de derde orde), etc. (vgl. voor gedetail-
leerde kritiek op Frankfurt: Watson 1975, pp. 217-
219).

G. Watson komt ongeveer tot dezelfde conclusie, wan-
neer hij in een interessant artikel het *valuational sys-
tem’ en het ‘motivational system’ van de actor onder-
scheidt. Iemand handelt vrij indien zijn daad voortvlocit
uit zijn ‘valuational system’, dat wil zeggen: indien zijn
‘valuational system’ tegelijk zijn ‘motivational system’
is; en ‘the possibility of unfree action consists in the fact
that an agent's valuational system and motivational sys-
tem may not completely coincide’ (1975, p. 215).
Vooral J.R. Searle heeft aangetoond dat het voltrekken
van taaldaden geleid wordt door regels, die soms een
regulatief en soms een constitutief karakter dragen (vgl.
m.n. 1969, pp. 33-42 en, voor een voorbeeld, pp. 62-
71). J. Douglas Stewart heeft de regels van de taaldaad
van het adviseren gearticuleerd en tegelijkertijd ge-
tracht deze analyse te plaatsenin een bredere pedagogi-
sche context (vgl. 1978).

. Vgl. b.v. B. Spiecker, 1974, p. 26. Deze auteur, die zich

verdienstelijk heeft gemaakt door als cerste de resulta-
ten van de ‘Wittgensteiniaanse’ filosofie (als tak van de
Aristotelische traditie) toe te passen op het pedagogi-
sche denken, formuleert een aantal criteria om gedrag
en handelen van elkaar te onderscheiden, criteria, die
we overigens bij diverse filosofen aantreffen. Zij stem-
men overeen met de begrippen uit de kolommen die L.
Boon gebruikt om de traditionele interpretaties van
rationaliteit te typeren:
‘rationeel

bewust, intentioneel

nict-rationeel
niet-bewust, niet-intentioneel

‘Vrijheid als grondbegrip van de pedagogiek

redenen, handelen corzaken, gedrag

vrij onvrij

integer hypocriet/opportunistisch
(1980, p. 147).

5. Het onderwerp van een wetenschap heeft meestal een

bepaalde naam: ‘levenloze natuur’ (natuurwetenschap-
pen); ‘sociale werkelijkheid' (sociale wetenschappen);
‘opvoedingswerkelijkheid  (opvoedingswetenschap-
pen); -etc. Wellicht kunnen we de term ‘opvoedings-
nood' gebruiken om het object van de speciale pedag-
ogick aan te duiden. Deze term ontleen ik aan het werk
van P.A, de Ruyter (1973, vgl. m.n. pp. 4, 5 en 6). De
aanwezigheid van onvrije situaties is weliswaar geen
voldoende, maar wel een noodzakelijke conditie voor
het optreden van opvoedingsnood: de ouders verlangen
er naar dat het kind andere daden zal voltrekken, maar
zij constateren ‘dat hun informatie het kind niet tot
ander gedrag doet overgaan’ (p. 8). Het kind blijkt niet
in staat te zijn (het vermogen te missen) om te komen tot
een zinvolle vorm van ‘communicatie, exploratie en
geloven™ (pp. 13, 18, 21).

. In deze weergave zal ik voortdurend putten uit de vol-

gende bronnen: Brand, 1970, pp. 123-138; Aunc,
1967, pp. 18-20; Taylor, 1960, pp. 78-89; Taylor, 1966,
ch. 4; Chisholm, 1967, pp. 409-418; Chisholm, 1976 ch.
I1. Diverse betekenissen van ‘kunnen’, die i.v.m. onze
thematiek niet van belang zijn, zal ik niet bespreken.

. De opvatting van W.D. Hudson omtrent de manier

waarop de filosofie moet worden bedreven, stemt over-
cen met mijn interpretatie van de werkwijze van de
wijsgerige pedagogiek. Zoals de ‘moral philosophy’ ecn
analyse biedt van de betekenis van centrale morele
termen, zo geeft de wijsgerige pedagogiek een verhelde-
ring van centrale pedagogische noties. Wanneer Hud-
son spreekt over ‘kunnen’, heeft hij dan ook hetlogische
‘kunnen’ op het oog (vgl. Hudson, 1970, m.n. pp. 3, 6,
14, 16).

Literatuurlijst volgt na het tweede artikel
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Methoden voor aanvankelijk lezen: een vergelijking van

leesresultaten na één jaar

P. REITSMA, N. KOMEN EN T. KAPINGA
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Samenvatting

In een exploratief onderzoek is bij 216 aanvankelijke
lezers in het begin van het tweede leerjaar nagegaan in
hoeverre de methode waarmee ze hebben leren lezen,
bijdraagt tot het niveau van leesvaardigheid. De lees-
toetsen bestonden uit losse woorden en een drietal
korte verhaaltjes. Rekening werd gehouden met indi-
viduele variabelen als sekse, intelligentie en woorden-
schat. De resultaten doen vermoeden dat er inderdaad
effectiviteitsverschillen tussen vier onderzochte leesme-
thoden bestaan. Het is echter niet zeker of de geconsta-
teerde rendementsverschillen ook in een willekeurige
andere steekproef gevonden zullen worden. De uit-
komsten maken wel aannemelijk dat de ene methode
meer beroep doet op de verstandelijke vermogens van
kinderen dan de andere. Analyse van de relatieve
moeilijkheidsgraad van bepaalde woord-structuren,
frequentie van verschillende soorten leesfouten en een
analyse van de gevolgde leesstrategie (aan de hand van
geluidsopnamen is onderscheid gemaakt tussen spel-
len en haperen) leveren informatie welke van belang
kan zijn voor een genuanceerde beoordeling. De gege-
vens betreffende de verschillende aspecten van het
leesgedrag zijn in het algemeen betrekkelijk consistent
met de aard van de onderscheiden onderwijsleerpak-
ketten. Hoewel aldus empirische evidentie is gevonden
voor specificke methode-effecten in dit exploratieve
onderzoek, is er weinig grond voor het vasistellen van
een rangorde inzake de doelmatigheid van de onder-
havige methoden voor aanvankelijk lezen.

1. Inleiding

Voordat een kind in staat is vlot te lezen, moet er heel
wat geleerd en geoefend worden. De meeste kinde-
ren leren op school lezen; er wordt les in gegeven.
Leerkrachten volgen daarbij vaak een bepaalde me-
thode. Op basis van een handleiding (brochure of
onderwijzersboek) wordt gekozen voor de stappen
die men achtereenvolgens wil bereiken, voor de leer-
stof die daarvoor geschikt lijkt en voor de activiteiten
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die men gezamenlijk (kinderen en leerkracht) dient
te ontplooien om tot de gestelde doelen te komen.
Hoewel er ook gesproken kan worden over ‘onder-
wijsleerpakket’ of iets dergelijks, kiezen we hier voor
de meeringeburgerde term ‘methode’. Een gebruike-
lijke vraag, waarover menigeen zich reeds het hoofd
heeft gebroken en die we nogmaals willen stellen,
luidt: welke van de gangbare methodes is de beste?
De vraag is niet van vandaag of gisteren (Mathews,
1966) en het probleem heeft alom de gemoederen
flink bezig gehouden (‘the great debate’: Chall,
1967). Ook in de lage landen is het onderwerp van
onderzoek en bezinning geweest (0.a. Vliegenthart,
1963). Vooral in de eerste helft van deze eeuw is er
een discussic geweest over de wijze waarop men
kinderen in het lezen moest onderwijzen: een klank-
synthese methode of een globaal methode (Mom-
mers, 1978).

In ons land is echter weinig empirisch onderzoek
gepubliceerd, waarin verschillende methoden wor-
den vergeleken. Brus (1956) rapporteert dat kinde-
ren, die les kregen met analytisch- synthetische me-
thoden, qua leesprestaties de eerste twee leerjaren
achter bleven bij kinderen, die met een globaal of een
gemengde methode leerden lezen; maar in het derde
leerjaar vertoonden de eerstgenoemden een voor-
sprong (n.b. geen longitudinale gegevens). In een
gedegen onderzoek door Van Oorsouw (1971) wer-
den geen duidelijke verschillen in de leesvaardigheid
tussen twee methoden (‘veilig leren lezen’ en *Ans en
Hans') vastgesteld. Daarentegen concludeert Koor-
eman (1974) dat een onder zijn leiding geconstru-
eerde methode, aanzienlijk betere resultaten ople-
vert dan de methoden die tevoren op dezelfde scho-
len werden gebruikt.

Het vergelijken van verschillende methoden.met
betrekking tot het effect op leesvaardigheid is geen
eenvoudige zaak. De leerprestaties kunnen bein-
vloed worden door allerlei factoren, die niet direct
met de methode zijn verbonden, maar waar voor een
zuivere vergelijking wel rekening mee gehouden zou
moeten worden. Allereerst is er natuurlijk de leerling
zelf. Het is zonneklaar dat ‘begaafde’ kinderen in een
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mum van tijd zich het lezen eigen maken, terwijl
anderen slechts heel moeizaam een bevredigend lees-
tempo bereiken. Niet alleen de al dan niet specifieke
begaafdheden, maar ook de omstandigheden (sociaal
en cultureel klimaat) waarin het kind opgroeit, kun-
nen van grote invloed zijn. Verder zijn er waarschijn-
lijk effecten van de klassesituatie (samenstelling, aan-
tal leerlingen e.d.), de onderwijsgevende (inzet, erva-
ring, vakbekwaamheid) en dient, met name bijinvoe-
nng van nieuwe methoden, het Hawthorne-effect
niet te worden verontachtzaamd.

We willen hier verslag doen van een onderzoek
waarin gepoogd wordt de relatieve doelmatigheid
van vier verschillende en op dit moment gangbare
leesmethoden te bepalen. Er wordt getracht een dui-
delijk beeld te krijgen van verschillende aspecten van
de leesvaardigheid, nadat kinderen gedurende een
Jaar leesonderwijs hebben ontvangen.

2. Opzet van het onderzoek

Creemers (1974, p. 17) heeftin methodevergelijkend
onderzoek gevonden, dat verschillen in leesprestaties
binnen een methode groter zijn dan tussen verschil-
lende methoden. Men heeft wel de neiging om dit
fenomeen te verklaren in termen van verschillen in
effectiviteit van de leerkrachten. Leerlingprestaties
blijken inderdaad significant samen te hangen met
bepaalde aspecten van leerkrachtgedrag (Creemers,
1974), maar de invloed van het taakstellend en opti-
maliserend gedrag van leerkrachten bij het verzorgen
van het aanvankelijk leesonderwijs op de prestaties
van de leerlingen moet ook niet worden overschat.
Uit nader onderzoek blijkt namelijk dat de intelligen-
tie van het kind (algemene leervaardigheid?) in eer-
ste instantie van veel groter belang is (Creemer &
Slavenburg, 1976). Ook uit ander onderzoek komt
naar voren dat intellectuele vaardigheden van het
kind in hoge mate predictief zijn voor de leesvaardig-

heid (bijvoorbeeld: Dickes en Rohr, in: Van Dongen,

1979), We hebben daarom afgezien van tijdrovende
observaties van leerkrachten in de onderwijssituatie
€n ons geconcentreerd op het bepalen van de intellec-
tuele capaciteiten van de kinderen. In het algemeen is
een samenhang tussen 1Q en leesvaardigheid welis-
Waar geen bewijs voor een oorzaak-gevolg relatie;
leesvaardigheid kan even goed het 1Q beinvioeden
als omgekeerd. Maar de aard van de gekozen 1Q-
Maat én het tijdstip waarop de bepaling plaatsvindt,
Maakt het niet bijster aannemelijk dat de leesvaar-
digheid het niveau van het IQ oorzakelijk beinvloedt.

/Als intelligentie (zoals gemeten) een goede aan-
Wijzing geeft voor de mate waarin een kind in prin-
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cipe zou kunnen profiteren van leesonderwijs, dan
zou het mogelijk moeten zijn om na te gaan in hoe-
verre kinderen qua leesprestaties voldoen aan de
verwachtingen, die men op grond van het IQ (én het
verband tussen TQ en leesvaardigheid) kan stellen.
Bovendien kan bepaald worden of de mate waarin de
verwachte en de bereikte leesresultaten overeen-
stemmen, beinvloed wordt door de methode volgens
welke de kinderen leesonderricht hebben genoten. In
essentie vormt dit de eerste doelstelling van het hier
beschreven onderzoek. Naast het IQ wordt eveneens
de passieve woordenschat (PWS) gepeild. Betref-
fende een eventueel causaal verband tussen PWS en
leesvaardigheid geldt naar we aannemen dezelfde
redenering als bovenbeschreven voor het 1Q. Zowel
1Q als PWS hebben niet direct inhoudelijk met leren
lezen te maken; het zijn meer variabelen in de sfeer
van algemene voorwaarden of faciliterende condities.
Verder is het ook aannemelijk dat intelligentie slechts
bepalendis voor leervorderingen in de beginperioden
van het leren lezen. Bij verdere fasen wordt de in-
vloed van het beheersingsniveau van eerder hiérar-
chisch lagere leesvaardigheden (bijvoorbeeld: letter-
kennis, lezen met verlengde klankwaarde e.d.) steeds
groter en vervaagt de voorspellende waarde van een
intelligentiemaat (Bloom, 1974; Creemers en Sla-
venburg, 1976). Overigens over de vraag of 1Q wel
een juiste maat is voor het gemak waarmee een kind
zich schoolse vaardigheden eigen kan maken (‘leer-
baarheid’), wordt volop gediscussicerd (Dumont,
1979). We kozen daarom ook indicaties van school-
leerbaarheid in een tweetal andere domeinen, name-
lijk reken- en spellingvaardigheid.

Een tweede vraagstelling betreft de aard van het
leesgedrag. Is het effect van een bepaalde methode
voor aanvankelijk lezen terug te vinden in de manier
waarop kinderen lezen: relatief moeite hebben met
een bepaald soort woorden en/of de aard van de
fouten die worden gemaakt?

In het kort bestond het onderzoek uit het verzame-
len van een groot aantal gegevens van elk kind (totaal
216 kinderen); de kinderen genoten onderwijs op 16
verschillende scholen (4 scholen per methode).
Sommige tests werden klassikaal afgenomen; andere
gegevens werden verkregen in individuele sessies.
Alle leestests werden op een geluidsband opgeno-
men, teneinde ook achteraf het leesgedrag te kunnen
analyseren. Vergelijking van het effect van diverse
materiaalaspecten (losse woorden, tekst, spellings-
tructuur) op de leesprestaties en analyse van het lees-
gedrag (spellend lezen e.d.) kan mogelijk interes-
sante verschillen tussen de methoden aan het licht
brengen.
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3. Methoden voor het aanvankelijk leesonderwijs

Er zijn momenteel een aantal methoden c.q. handlei-
dingen beschikbaar. Deze geven de leerkracht richt-
lijnen en bieden leermiddelen om het lees-leerproces
op gang te brengen, het in stand te houden en te
bevorderen e.d.

Verschillen tussen de methoden bestaan o.a. in de
mate waarin het onderwijs-leerpakket gestructu-
reerd is; een methode met veel structuur bevat con-
crete en eenduidige omschrijvingen van onderwijsac-
tiviteiten en (sub)doelen die de leerling moet berei-
ken, tevens wordt op gezette tijden gecontroleerd of
de gestelde doelen inderdaad bereikt zijn of dat bijs-
turing (extra onderwijs) moet plaatsvinden. Verdere
verschillen vindt men in de volgorde waarin de leer-
stappen aan de orde komen en in de hoeveelheid
aandacht die aan bepaalde leerinhouden of deelleer-
processen wordt besteed. Natuurlijk zijn er veel ge-
meenschappelijke elementen en dat zou best een
corzaak kunnen zijn, dat gemiddeld de effecten van
de methode op de leesvorderingen van kinderen he-
lermnaal niet dramatisch groot zijn. Misschien kan men
beter spreken van verschillende accenten in het lees-
onderricht (bijv. Bolle, Meerwaldt & Reitsma,
1979). Ook staat niet bij voorbaat vast dat de leer-
krachten zich in werkelijkheid exact houden aan de
gegeven voorschriften. Maar uit gesprekken, die we
met de leerkrachten hadden, bleek, dat nauwelijks
van de methode werd afgeweken. Uiterst beknopt
zullen nu enkele kenmerkende accenten van vier in
het onderzoek betrokken methoden worden be-
schreven. Voor meer informatie verwijzen we naar
geschriften van de methodenschrijvers zelf (Caesar,
1977; Franken, 1976; Brinkkemper, z.j.; Kooreman,
1976). ;

De structuurmethode van Caesar (Zo veilig leren le-
zen) is indertijd opgezet met de intentie een midden-
weg te vinden tussen de globaalmethoden en de ana-
lytisch-synthetische methode (Mommers, 1978).
Volgens de richtlijnen leren de kinderen eerst een
beperkt aantal woorden als zinvol geheel ‘globaal
lezen’ (0.a. boom, roos, vis, vuur), zodat ze al enigs-
zins een idee krijgen waar het in het lezen om gaat.
Aan de hand van deze globaalwoorden wordt ge-
tracht het kind duidelijk te maken hoe ons spelling-
systeem in elkaar zit; de aangeleerde globaalwoorden
worden gestructureerd. Het structureren kent twee
aspecten: analyseren en synthetiseren; analyseren is
het uiteenleggen van een geheel (het geschreven of
gesproken woord) in afzonderlijke delen (de aparte
letters of klanken) en synthetiseren is het verbinden
van delen tot gehelen. Bij het structureren wordt in
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eerste instantie uitgegaan van het visuele woordbeeld
en wordt gebruik gemaakt van kaartjes waarop de
woorden staan geschreven en waarvan de eerste
en/of laatste letter weggevouwen kan worden. Het
analyseren moet uiteindelijk leiden tot kennis om-
trent de samenstellende letters en de klankwaarde die
ze vertegenwoordigen. De letters dienen niet afzon-
derlijk te worden aangeleerd, maar behoren te wor-
den ontdekt in hun functie binnen het gehele woord.
Het uitspreken van het globaalwoord ‘met verlengde
klankwaarde’ (bijv. /rrroooosss/ kan hiertoe bijdra-
gen. Voor het oefenen van de synthese wordt boven-
dien veel belang gehecht aan de zogenaamde wissel-
rijtjes: van een globaalwoord wordt steeds één letter
veranderd (bijv. boom, boot, boos) en dit kan de
eerste, middelste of laatste letter betreffen.

De methode Franken stelt eerst het gesproken woord
centraal (n.b. de naam van de methode luidt: Moet je
horen . . . wegaanlezen). De leerkracht maakt duide-
lijk dat in een gesproken woord verschillende klank-
componenten zijn te onderscheiden (auditieve ana-
lyse). De leerlingen dienen deze afzonderlijke klan-
ken te leren kennen en tevens te leren op welke plaats
in een woord (vooraan, middenin of achteraan) een
bepaalde klank wordt gehoord. Begonnen wordt met
het oefenen van een synthese van de losse klanken
(auditieve synthese). Pas dan wordt de koppeling
tussen de bekende klanken en de lettertekens syste-
matisch aangeleerd. Het aanvankelijke lezen bestaat
uit het van links naar rechts verklanken van de letters
in een geschreven woord en het samenvoegen van de
aldus verkregen klanken tot één woordklank. In de
overgang van ‘spellend’ lezen naar een vlotte woord-
herkenning speelt het begrip visuele synthese een rol.
De letters worden niet meer één voor één verklankt,
maar in samenhang verwerkt en gekoppeld aan één
klankvorm. Wisseloefeningen dragen hier vermoede-
lijk belangrijk aan bij.

De methode oriénteert zich sterk op leertheorieén
van Gal'perin, Van Parreren en Ausubel en vertoont
qua opbouw een duidelijke fasering; de leerinhouden
komen in een bewust gekozen volgorde aan bod.

De analogie-methode (Goed lezen), ontworpen door
de werkgroep Brinkkemper, gaat er evenals boven-
vermelde structuurmethode van uit dat een kind
nauwelijks van letters woorden kan maken, als hij
niet eerst de functie van de letters in globaal woorden
heeft leren ervaren. Het leesonderwijs wordt in deze
aanpak begonnen met het intensief inprenten van
woordkernen; deze worden geintroduceerd als na-
men van kabouters (o.a. atte, ate, at, aat, ut, ette).
Een essentieel leermiddel is het omkeerkaartje: op



€én kant staat bijv. de kern oos, aan de andere kant
staat een roos afgebeeld, met daaronder het woord
roos en daaronder de kern oos. De medeklinkers (en
de combinaties daarvan, zoals sch-, spr- en kw-) wor-
den geleerd door middel van het ‘structureren’ van
een woord: eerst wordt de kern gelezen, daarna de
beginletter(s) en dan het woord in één keer (bijv.
/0ot/-/puh/poot/). Deze werkwijze geldt zowel voor
€¢n- als voor twee-lettergrepige woorden. Het prin-
cipe van de analogie wordt wezenlijk geacht. Nadat
32 grondkernen bekend zijn, worden de volgende
426 kernen naar analogie aangeleerd. Als een kind
reeds de kernen eet-ete-ette-et heeft leren lezen, zal
het minder moeite hebben met eep-epe-eppe-ep,
enz. De methode biedt tal van mogelijkheden om de
leerlingen individueel of in niveaugroepjes zelfstan-
dig te laten oefenen.

Totslot, de methode die onder leiding van Kooreman
is ontwikkeld (Lerterstad). Deze leesmethode ver-
schilt niet veel van die van Franken en baseert zich op
dezelfde leertheorieén. Ook hier vormt het gespro-
ken woord het uitgangspunt en wordt gestart met
auditieve synthese oefeningen. Het kind wordt ge-
leerd de positie van een klank in een woord te bepa-
len en heel systematisch en uitdrukkelijk worden de
klank-teken koppelingen ingeoefend (m.b.v. letter-
liedjes en bijnamen: ‘de d is van dikke domme daan,
links de bocht tot onderaan’ of de A als hijgstoeltje).
Een woord wordt gelezen door de letters van links
naar rechts te verklanken en deze klanken samen te
voegen tot de bedoelde woordklank (‘links beginner,
letters hakken, Klank verzinnen, klanken plakken,
luister maar, 't woord is klaar’). Door oefening leert
een kind de letters samen te nemen en er een klank
aan toe te kennen (visuele synthese). Kooreman
spreekt over een ‘verkorting’ van de uitvoerige lees-
handeling en stelt nadrukkelijk dat voor het bevorde-
ren van de verkorting alleen oefenrijtjes mogen wor-
den gegeven, waarbij de eerste letter(s) wisselen.
Hoewel Kooreman zich op dezelfde principes orién-
teert als Franken, is deze methode nog meer gestruc-
tureerd (groot aantal voorschriften) en is practisch
veel verder uitgewerkt (meer liedjes en regels e.d.).

Het aanvankelijk leesonderwijs vindt meestal plaats
In de eerste helft van het schooljaar. Maar dat bete-
kent niet dat in januari alle kinderen vlot kunnen
lezen. Integendeel, bepaalde moeilijkheden (o.a.
medeklinkerscombinaties, onregelmatige letter-
klank relaties) moeten nog worden behandeld.

oordat sprake kan zijn van een bevredigende lees-
vaardigheid moet flink worden geoefend. De verge-
lijking van leesresultaten gebeurde in dit onderzoek
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aan het begin van het tweede leerjaar. De motivering
was, dat als je onderwijsleerpakketten als geheel wilt
evalueren op hun rendement ten aanzien van lees-
prestaties, het tijdstip waarop de betreffende gege-
vens worden verzameld zodanig gekozen moet zijn,
dat elke methode voldoende tijd wordt gegund. De
kans bestaat weliswaar dat op een vrij laat vergelij-
kingsmoment reeds nivellering van mogelijke me-
thodeverschillen zich heeft voltrokken. Het zou heel
goed kunnen dat op een vroeger tijdstip (bijv. in
januari) grotere verschillen te constateren zijn. Maar
dan is er het risico dat een methode wordt onderge-
waardeerd (een lager begintempo, maar uiteindelijk
betere resultaten) of wordt overschat (een goede op-
lossing voor de start, maar een stroef ontstaan van
vlotte woordherkenningsprocessen).

4, Practische uitwerking van het onderzoek

4.1 De onderzoeksgroep

Totaal 216 kinderen verleenden hun medewerking
aan het onderzoek dat werd verricht in de periode 24
september — 12 oktober 1979. Om althans enige
representativiteit te bereiken zonder de gestelde
grenzen aan tijd en mankracht te overschrijden, ko-
zen we 4 scholen per methode. Selectie van de 16
scholen was gebaseerd op bereikbaarheid (Amster-
dam en wijde omgeving) en milieu/buurt; gepro-
beerd werd (zonder verdere empirische toetsing) si-
tuationele variabelen niet ten voor- of nadele van een
bepaalde methode te laten werken. Aldus is door
globale matching gepoogd het effect van milieu e.d.
op de leesprestatie voor de verschillende methode-
groepen gelijk te schakelen. Maar het gevaar dat
methode-effecten naar voren komen, die in werke-
lijkheid berusten op verschillen tussen scholen, blijft
levensgroot aanwezig. Natuurlijk is het ook zo, dat
scholen vaak niet zonder reden kiezen voor een be-
paalde methode. We zullen moeten toetsen of de
eventueel gevonden verschillen in deze steekproef
generaliseerbaar zijn (Winer, 1970, p. 185), maar
gezien het kleine aantal scholen is de kans op een
generaliseerbaar effect bij voorbaat niet zo groot.
Doordat op vrijwel aselecte wijze binnen deze 16
scholen een vrij grote groep kinderen is gekozen,
gaan we er van uit, dat leerlingkenmerken en andere
variabelen — voor zover deze al niet indirect gemeten
zijn met de afgenomen toetsen — niet systematisch
samenhangen met de methode volgens welke de kin-
deren onderricht krijgen in het lezen. Om de vol-
gende redenen werd een kind uitgesloten van deel-
name: — meer dan één jaar (lees)onderwijs geno-
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ten, — langdurig/frequent afwezig of ziek, — proble-
men met de Nederlandse taal vanwege gebruik van
een andere moedertaal thuis, — een goede of extreem
slechte leesprestatie binnen de klas. Dit laatste crite-
rium leidde ertoe dat m.n. de middelmatige en zwak-
kere lezers in aanmerking kwamen voor onderzoek
(de rationale was: de betere lezers leren het toch wel,
eventueel ondanks de methode). Het onderzoek
werd afgenomen door 8 verschillende proefleiders.

4.2 Onderzoeksinstrumentarium

4.2.1 Beschrijving van klassikale tests

— Passieve woordenschat (PS W): Deze test is over-
genomen uit de Nederlandse bewerking van de
PMA 2-4 (Kema, 1972). De taak bestaat uit het
omcirkelen van een afbeelding (keuze uit 4), welke
correspondeert met een door de proefleider ge-
noemd woord (0.a. viool, ridder, boeket; totaal
16) of past binnen een kort verhaaltje (bijv. ‘het
weer was zo zacht’, dat Wim niet eens kon spelen
met zijn nieuwe kerstcadeau, een . . . . . ; totaal 21
items). Afname nam ongeveer 25 minuten in be-
slag. Gescoord werd per kind het totaal aantal
foutief gekozen afbeeldingen (max. 37).

— Spelling: Hiervoor is het PI-woorddictee (Struiks-
ma en Treffers, 1979) als basis genomen. Bij
het opstellen van dit dictee is zorgvuldig uitge-
gaan van spellingcategorieén (zoals woorden met
sch-, kleefletters, eind -d, enz.), die in de eerste
onderwijsperiode aan de orde komen. We hebben
de eerste 30 woorden van het dictee genomen en
daaraan 20 nieuwe woorden toegevoegd om zo-
doende een (zo mogelijk meer) betrouwbaar beeld
te krijgen van de spellingvaardigheid. Met name
zijn een aantal woorden met ‘open lettergrepen’ en
‘medeklinkerverdubbeling’ toegevoegd om twee
redenen. Allereerst, omdat in een recent onder-
zoekje (Van Booij, Hamans, Verhoeven, Balk &
Van Minnen, 1979) bij leerlingen van de basis-
school en van het voortgezet onderwijs het groot-
ste probleem in het spellen blijkt te zijn de ‘ver-
dubbeling van consonant-tekens en de verenkeling
van vocaaltekens bij respectievelijk gesloten en
open syllaben’ (p. 127). Ten tweede omdat in de
betrokken methoden dit spellingprobleem op on-
derling nogal afwijkende wijze wordt aangepakt;
het grootste contrast is tussen Brinkkempers di-
dactiek en de benadering van Kooreman met res-
pectievelijk een op analogie en een op regels ge-
oriénteerde instructie. Het dictee duurde ongeveer
45 minuten en het aantal goed gespelde woorden
gold in eerste instantie als score. De gemaakte
fouten werden op verzameltabellen overgenomen
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teneinde eventueel nadere analyses te kunnen uit-
voeren.

Coderen: In deze subtest (Code B) van de
WISC-R (een test om de intelligentie bij kinderen
te bepalen; Van Haasen, 1976) moet een kind in 2
minuten tijd zo snel mogelijk onder reeksen cijfers
de tekens, die volgens een aangegeven sleutel bij
elk cijfer horen, plaatsen. Hoewel de prestatie af-
hankelijk geacht kan worden van het visueel-mo-
torische coordinatie vermogen en wellicht ook van
het gemak waarmee een kind zich de cijfer-sym-
bool relatie eigen kan maken, lijkt het tevens een
goede indicatie van motivatie voor en concentratie
op schoolse taken (Searls, 1975). Het aantal cor-
rect geplaatste tekens in de afgesproken tijd werd
genoteerd.

Visuele woorddiscriminatie (VISDIS): Een visu-
ele discriminatie toets, ontwikkeld in opdracht van
de Landelijke Pedagogische Centra (Praxis 16,
z.j.) waarbij de opdracht bestaat uit het omcirkelen
van de woorden die exact gelijk zijn aan het eerste
woord op een regel van 6 woorden (totaal 15
regels). Om de taak goed uit te voeren moet een
kind uiterst precies letten op de relevante aspecten
van de woorden (letterkenmerken en volgorde van
letters). Afname duurt 5 a 10 minuten en de score
is het aantal goed omcirkelde woorden.
Rekenen: Voor het bepalen van de rekenvaardig-
heid kregen de kinderen 20 minuten tijd om een
aantal sommen te maken. Uit de Schiedamse Re-
kentest (Heesen, Strelitski, Van der Wissel, 1971)
werden 80 sommen gekozen uit testboekje 1 (test-
blad 1 geheel en blad 2 behalve rijtje 2). Het aantal
goed gemaakte sommen in de eerste 10 minuten
werd als maat voor rekenvaardigheid genomen.

4.2.2 Individueel afgenomen tests
— Bepaling 1Q: Slechts enkele subtests van de

WISQ-R zijn (terwille van de tijd) gebruikt om per
kind een schatting te verkrijgen van intelligentie,
nl.: Kennis, Overeenkomsten, Onvolledige teke-
ningen en Cijferreeksen. Een' 1Q gebaseerd op
deze 4 subtests is waarschijnlijk redelijk represen-
tatief voor het IQ berekend op de volledige batte-
rij van 12 subtests (Struiksma en Van Doorn,
1979). De instructie en scoring is geheel geschied
volgens de Nederlandse handleiding (Van Haasen,
1976). De afname van deze subtests nam ongeveer
20 minuten in beslag.

Auditieve analyse/synthese (AUDIT): Hiervoor is
de combinatieproef van Rispens (1974, p. 156)
gebruikt. De proefleider ‘spelt’ een woord (/b/-
/oom/) en vraagt aan het kind: ‘welk woord is het?’
Vervolgens: ‘als je de /b/ weglaat, hoor je een



ander woord. Welk woord is dat?” De toets vraagt
in wezen een actieve structurering van het gespro-
ken woord in afzonderlijke klanken. De afname
duurt ongeveer 5 minuten.

~ Leestoets (losse woorden): De woordenlijst werd
samengesteld uit de Een-minuut-test (Brus en
Voeten, 1973). De eerste 50 woorden van vorm A
en B werden om en om onder elkaar gezet en
zodoende ontstond één lijst van 100 woorden (de
Brus-twee-minuten test). De kinderen kregen nu
twee minuten tijd om zo snel en zo goed mogelijk
de woorden te lezen.

~ Leestoets (in context): Drie leeskaarten werden
aangeboden met daarop steeds een samenhangend
verhaaltje. De kaarten varieerden in moeilijk-
heidsgraad; genomen werden de AVI-niveaukaar-
ten 1A, 2A en 3A (Van den Berg en Te Lintelo,
1977). De stukjes tekst werden helemaal uitgele-
zen; de tijd die daarvoor nodig was en het aantal
leesfouten werden genoteerd. Achteraf is per ni-
veaukaart op grond van deze gegevens berekend
hoeveel woorden een kind gelezen zou hebbenin 2
minuten.

— Leestoets (rijtjes losse woorden): Acht rijtjes van
10 woorden elk zijn door ons samengesteld als
volgt: 1. mkm-woorden (m=medeklinker, k=
klinker, bijv.: neus) 2. mmkm of mkmm-woorden
(0.a. snel, wesp) 3. mmkmm-woorden (zoals
kwart, brand), 4. woorden met -ooi, -ng e.d., 5.
open lettergreep woorden (bijv. maten, foto), 6.
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woorden met medeklinker verdubbeling (doppen,
kapper), 7. ‘fop’-woorden (top, tobbe, bevel), 8.
mmm of mm-woorden (strand, herfst). De tijd
nodig voor elk rijtje werd genoteerd, evenals even-
tuele leesfouten. Totaal benodigde tijd was ge-
middeld een minuut of 5. Alle leestoetsen werden
opgenomen op geluidsbandjes, zodat naderhand
altijd, indien interessant, nog analyse mogelijk was
van de manier waarop gelezen werd.

4.2.3 Diversen

Tijdens het onderzoek is aan de kinderen gevraagd
welk beroep de ouder(s) vitoefende(n). Na afronding
van het onderzoek bleken de gegevens hieromtrent
echter onvolledig en kwamen niet voor verdere ver-
werking in aanmerking,

Tevens is er-een gericht gesprek geweest met de
juffrouw, die de kinderen tijdens het eerste school-
jaar onder haar hoede had. Gevraagd werd o.a. naar
ervaringen met de methode, sterke of zwakke pun-
ten, eventuele eigen toevoegingen of weglatingen,
het aantal jaren waarin zij deze gebruikt had. Ook
werd geinformeerd naar de kinderen (aandacht, be-
langstelling voor lezen, speciale probleemkinderen
e.d.) Dit gesprek had tot doel de methode zo moge-
lijk te kunnen evalueren in termen van de gebruikers
zelf, maar een minstens zo belangrijk oogmerk was
een controle op mogelijke storende factoren, die een
goede vergelijking van de methoden zouden kunnen
belemmeren. Uit deze gesprekken zijn geen opval-

Caesar Franken Brinkkemper Kooreman
Aantal kinderen 55 47 59 55
% jongens 43.6 72.3 92,5 50.9
Leeftijd (in mnd) 91.1 ( 4.8) 90.9 ( 4.1) 90.3 ( 4.3) 90.8 ( 5.1)
Kiassikale tests
PWS (fouten) 10.8 ( 4.4) 92 ( 4.4) 8.1 ( 3.5 9.6 ( 3.7)
Dictee 24.0 ( 8.5) 23.7 (10.0) 27.8 (12.5) 27.7 ( 8.9)
Coderen (WISC) 6.6 ( 2.2) 6.0 ( 1.9) 6.8 ( 2.4) 72 ( 3.0)
VISDIS 11.9 ( 2.5) 11.5 ( 2.9 12.6 ( 2.7) 1125 125)
Rekenen 41.9 (14.6) 51.6 (14.6) 42.6 (16.6) 39.5 (15.4)
Individuele tests:
WISC-1Q 96.5 (12.7) 92.4 (11.0) 91.6 (11.4) 92.8 (12.8)
AUDIT 11.9 ( 3.1) 12.1 ( 4.0) 84 ( 5.0) 114 ( 3.8)
Brus 50.6 (22.6) 52.4 (27.4) 52.1 (29.0) 42.0 (22.1)
AVI 160.5 (67.6) 165.1 (86.1) 158.7 (78.6) 134.7 (69.1)
Woordrijen (tijd) 31.2 (22.6) 31.9 (21.8) 32.4 (22.0) 35.3 (19.4)

Tabel |  Gemiddelden en standaarddeviaties voor de afgenomen toetsen per methodegroep
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lende of belangrijke punten naar voren gekomen;
vrijwel unaniem waren de leerkrachten zeer tevreden
over de methode die zij zelf gebruikten.

5. Resultaten

In Tabel 1 zijn per methodegroep de gemiddelden en
standaarddeviaties (een spreidingsmaat) vermeld van
de afgenomen toetsen. In het vervolg wordt de me-
thode slechts aangeduid met de eerste letter van de
(hoofd) auteur van de betreffende methode (respec-
tievelijk C, F, B en K: Caesar, Franken, Brinkkemper
en Kooreman). Eerst een globale blik op de tabel. Er
werden niet evenveel jongens als meisjes per metho-
degroep in het onderzoek betrokken. Het is van be-
lang hier goed nota van te nemen, want het is alge-
meen bekend dat in deze leeftijdsperiode meisjes in
allerlei vaardigheden en aspecten van de verstande-
lijke ontwikkeling beter presteren dan jongens. Een
verschillende verdeling van sekse binnen de groepen
zou op zich al methoden-verschillen in leesvaardig-
heid kunnen veroorzaken, daarom dient voor een
correcte toetsing van methode-effecten hiervoor
worden gecorrigeerd. Om begrijpelijke redenen (nl.

selectie criteria) ontlopen de kinderen elkaar niet.

veel in leeftijd; de leeftijdsverschillen die er resteren
blijken geen relatie te hebben met leesvaardigheid
(F(1,214y = 1.16). We zien verder verschillen in PWS
en 1Q; nogmaals, het lijkt niet aannemelijk dat, ge-
zien de aard van de leesstof in een eerste leerjaar deze
verschillen door de leesmethode worden veroor-
zaakt. Het 1Q-gemiddelde is laag (lager dan nor-
maal); dit is waarschijnlijk een gevolg van het uitslui-
ten van de betere lezers. Terwijl prestaties op de
subtest coderen ten dele beinvloed kunnen zijn door
het oefenen van een taakgerichte houding in klassesi-
tuaties, zijn de verrichtingen op dictee, de cijfertoets
en de leesvaardigheidstoetsen duidelijk meer direct
een resultaat van een onderwijsleersituatie. Bij een

dictee zien we de groepen B en K als beste uit de bus
komen, terwijl groep F het best rekent.

De gemiddelde leesvaardigheid ontloopt elkaar
niet veel, alleen groep K leest minder goed. In
woorddiscriminatie (een visuele taak) is groep B het
meest nauwkeurig, maar op de auditicve toets scoort
deze groep beduidend lager. In Tabel 2 staan enkele
correlatiecoéfficienten vermeld.

Een verdere analyse van de gegevens volgt hieron-
der. Als maat voor leesvaardigheid wordt de Brustest
genomen. Twee overwegingen hebben tot deze
keuze geleid. Ten eerste is deze test vrij algemeen
bekend en ten tweede lijkt de testscore een redelijk
betrouwbare afspiegeling van leesvaardigheid, want
de correlatie tussen Brusscores en de prestatie op de
AVI-kaarten blijkt .93 (p<.01) te zijn.

5.1 Verschillen in leesvaardigheid

Welke variabelen of factoren dragen nu bij ter ver-
klaring van geconstateerde leesvaardigheidsverschil-
len en wat is daarin de rol van de leesmethode?

Er is gebruik gemaakt van meervoudige regressie
analyse (volgens een hiérarchisch model), waarin de
variabelen stapsgewijs worden toegevoegd en wor-
den getoetst op de verklarende waarde ten aanzien
van verschillen in leesprestaties. De volgorde waarin
de variabelen worden opgenomen, wordt voorname-
lijk bepaald door assumpties betreffende de oorzake-
lijke relaties; bijvoorbeeld, sekse, IQ en PWS worden
geacht niet door de leesmethode te worden bepaald
en worden daarom eerder ingevoerd (Kerlinger &
Pedhazur, 1973).

Allereerst het sekse-verschil. Ook in dit onderzoek
bleken jongens inderdaad minder goed te lezen dan
meisjes (respectievelijk: 45.8 en 53.2 woorden in 2
minuten). De kans dat dit verschil op toeval berust is
niet erg groot (F(;211y= 5.45, p = .02) en het effect
van geslacht is voor de vier groepen niet verschillend
(F<1). Sekse verklaart ongeveer 2% van de variantie

Leesvaardigheid (Brus) 37
Woordenschat (PWS) 45 33
Dictee .61 g1 25
Rekenen 37 © a8 23 37
VISDIS 30 41 .20 41 22
AUDIT A1 A7 15 53 29 .18
10 BRUS PWS dictee rekenen VISDIS

Tabel 2 Correlaties mussen een aantal toetsen (n = 216)
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in leesscores. Wanneer nu gecorrigeerd wordt voor
het sekse-effect (rekentechnisch is de totale groep nu
seksloos), zien we daarna dat er zowel ecn lineair
(F(1,210y= 18.9) als een kwadratisch (F 1 209= 13.6)
verband is tussen leesvaardigheid en PWS: dit geldt
voor alle 4 groepen gelijk. Hiermee wordt 10.3% van
de variantie verklaart. De wijdverbreide notie van
een samenhang tussen leren lezen en (weliswaar in dit
geval passieve) vaardigheid in gesproken taal blijkt
hier onbetwistbaar.

Als vervolgens het effect van 1Q op lezen wordt
nagegaan, kunnen er twee conclusies worden getrok-
ken. Ten eerste blijken slechts lineaire relaties signifi-
cant bij te dragen. Maar deze verbanden tussen 1Q en
lezen zijn niet gelijk voor de onderscheiden metho-
degroepen (Fg 204y = 3.91, p < .05). In Figuur 1
wordt per groep apart de relatie tussen 1Q en lees-
vaardigheid grafisch weergegeven. Vooral in groep

is er een sterk verband tussen IQ en Brusscore (r
=.61); voor de groepen C, Fen K is de correlatie res-
pectievelijk .31,.19 en .42. Als we B buiten beschou-
wing laten dan zijn er geen (statistisch) significante
verschillen tussen de regressie coéfficiénten meerWel
is het algemene niveau (de intercept) van groep K
afwijkend van groep F (F<1). Dat betekent dat kin-

deren die hebben leren lezen met methode K na een
Jaar onderwijs opvallend slechter lezen dan op grond
van hun geslacht, woordenschat en IQ mag worden
verwacht. Met betrekking tot groep B is een derge-
lijke uitspraak niet mogelijk, omdat de relatie tussen
intelligentie en leesvaardigheid hier duidelijk anders
llgt. Wel kan bepaald worden in welk intelligentiege-
bied methodes niet van elkaar verschillen of kunnen
grenzen aangegeven worden waarbuiten de methode
wel degelijk iets uitmaakt (het differentiatiegebied).
Toepassing van een dergelijke procedure (de John-
son-Neyman techniek, zie Kerlinger en Pedhazur,
1973, p. 256 en 257) laat zien dat C-kinderen met
een IQ lager dan 84 beter lezen dan B-kinderen,
terwijl van de kinderen met een 1Q van 110 of hoger
B relatief betere prestaties behalen. Deze getallen
2n voor vergelijkingen tussen F en B en tussen K en
B achtereenvolgens 79— 103 en 16— 88 (een IQ van
16 is natuurlijk niet regel). Samenvattend kan uit
deze cijfers worden geconcludeerd dat minder be-
gaafde kinderen een hoger niveau van leesvaardig-
heid bereiken met C en F, maar dat intelligente kin-
deren blijkbaar voordeliger uit zijn met de aanpak
volgens B.

Het IQ blijkt in de groepen C, F en K tesamen nog
3.8% extra variantie (na sekse, woordenschat) voor
Zijn rekening te nemen (Fa,1s2) = 6.68, p = .01).
Dat Jj jkt niet zoveel, maar een deel van de vaniantie is
al verklaard door PWS (1Q en PWS correleren .41 en
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Figuur 1 De samenhang (in de vorm van regressielijnen)
tussen leesvaardigheid en intelligentie per metho-
degroep.

De regressievergelijkingen zijn per groep weerge-
geven in de linker bovenhoek.

B
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hebben dus ongeveer 17% gemeenschappelijke vari-
antie).

Dg verschillen in leesprestaties zijn nu (in de 3
groepen) gecorrigeerd voor sekse, 1Q en PWS ver-
schillen; de B groep is verder niet meer opgenomenin
de analyse, omdat de regressie tussen leesscores en
1Q hier systematisch afwijkt van de resterende 3
groepen. Het methode-effect op deze gecorrigeerde
leesscores bedraagt 4.1% (Fp 150y = 3.78 p<.05).
Hiermee wordt totaal (sekse + 1Q + methode)
slechts 18% van de varantie in leesprestaties ver-
klaart. Vervolgens kunnen we corrigeren voor de
individuele verschillen reken- en dicteeprestaties.
Voordat echter deze als variabelen op hun waarde
kunnen worden geschat, is het goed te bedenken dat
leerkrachten verschillen in de mate waarin ze accent
leggen op oOf tijd besteden aan een bepaald vak.
Daarom is berekend in hoeverre kinderen wat betreft
hun rekenen en spelling voldoen aan wat op grond
van sckse, woordenschat en IQ mag worden ver-
wacht. De gemiddelde afwijking per klas van deze
verwachting ten opzichte van de werkelijk behaalde
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Tabel 3 Verschillen tussen geconstateerde en gepredi-
ceerde prestaties per methodegroep. De eerste drie
regels geven de afwijking to.wv. de predictie op
grond van sekse, PWS en IQ. In de laatste regel is
voor leesvaardigheid weergegeven de afwijking
t.o.v. een predictie waarin bovendien gemiddeld
klasresultaat en individuele prestatie op rekenen en
spellen is verwerkt.

C F K
Lezen 2.65 3.14 -5.33
spelling - .59 -1.41 1.79
rekenen - .79 7.53 -5.65
Lezen 4,11 08 —4.18

resultaten is daarop als variabele in de regressieverge-
lijking ingevoerd; gemiddelden per methode zijn in
de eerste drie regels van Tabel 3 te vinden.

Deze klas-correctie voor rekenen en dictee bleek
3.3 en 6.9% van de variantie in individuele leesscores
te verklaren. Individuele reken- en spellingvaardig-
heid voegen hier respectievelijk .7% (p= .23) en
24.6% (p<<.01) aan toe. Het is uiteraard geenszins
verwonderlijk dat prestaties op dictee sterk samen-
hangen met leesvaardigheid (zie ook Tabel 2). In
beide gevallen gaat het om schriftelijk taalgebruik.
Het is op zich tamelijk interessant te merken dat,
wanneer statistisch voor IQ, klas-inspanningen, re-
kenprestaties e.d. wordt gecorrigeerd, het receptieve
en expressieve aspect van het schriftelijk taalgebruik
nog zoveel gemeenschappelijk blijken te hebben.

Er mag verondersteld worden dat de spreiding in
leerresultaten nu gecorrigeerd is voor sekse, woor-
denschat, IQ, klasaspecten en leerprogressie in an-
dere schoolvakken; de kinderen zijn in zekere zin
hierop gelijkgeschakeld. De proportie van de reste-
rende variantie dat op rekening van de methode kan
worden geboekt bedraagt 3.0% (Fp,6 = 4.58,
p<.01). De laatste regel in Tabel 3 toont dat het
verschil met namezitin C en K; groep C leest, als men
alle ingevoerde variabelen in aanmerking neemt, in
vergelijking met de twee andere methodegroepen
boven verwachting, terwijl K beneden niveau leest.
Groep B hebben we niet in deze vergelijking kunnen
betrekken vanwege een afwijkende invloed van 1Q.
Gezien de gemiddelden op de relevante variabelen
zou een (natte vinger) schatting van een gecorrigeerd
gemiddelde ergens in de buurt van methode F uitko-
men. Inmiddels is wel totaal 52.4% van de variantie
‘verklaard’ en dat is beduidend meer dan de 18% op
grond van sekse, woordenschat en intelligentie al-
leen.

Overigens, voordat men nu conclusies kan trek-
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ken, dient te worden nagegaan of het gevonden me-
thode-effect generaliseerbaar is, dat wil zeggen of het
effect niet toevallig toe te schrijven is aan de scholen
die meedoen. De factor school beschrijft nogeens
5.9% variantie extra. Omdat de schoolkeuze vrij wil-
lekeurig (random) is — ook andere scholen met de-
zelfde methode hadden kunnen meedoen — dient het
methode-effect getoetst te worden tegen de variantie
waarvoor de scholen verantwoordelijk kunnen wor-
den gesteld (Winer, 1970, p. 185). Aldus blijkt
dat de gevonden rendementsverschillen tussen de
drie methoden die wel significant zijn voor de geko-
zen steekproef, een nogal grote kans hebben niet
geldig te zjn voor de gehele populatie
(Fee = 2.29, .10<p<.25). Om werkelijke school-
onafhankelijke methodeverschillen goed te kun-
nen toetsen, moeten ongetwijfeld veel meer scho-
len in een dergelijk onderzoek worden betrokken.
Men kan tegenwerpen dat er niet helemaal juist is
gehandeld door te corrigeren voor reéken- en spel-
lingprestaties (0.a. dictee-resultaten zijn niet metho-
de-onafhankelijk). Inderdaad toont vergelijking tus-
sen regel 1 en 4 uit Tabel 3 een wellicht onterechte
compensatie voor deze scores. Als de methode factor
vOOr invoering van deze variabelen wordt getoetst op
een generaliseerbaar effect — methode en school ver-
Klaren daar respectievelijk 4.1. en 13.9% — blijkt
eveneens een onvoldoende significantieniveau
(F(z,g) = 1.34, p>.25).

Ondanks het feit dat er geen ferme ondersteuning
is om tot effectiviteitsverschillen te concluderen, blij-
ven er toch enkele frappante resultaten overeind. Ten
eerste, de vrij hoge correlatie tussen lezen en IQ bij
methode B; dit fenomeen lijkt duidelijk stabiel over
scholen: bijvoorbeeld bij C lopen de betreffende cor-
relaties per school van—.07 tot .54, maar bij B van .48
tot .69. C en F zijn redelijk vergelijkbaar. B behaalt
gemiddeld goede dictee-resultaten, zonder dat dit ten
koste gaat van de gemiddelde leesvaardigheid. Ver-
der is duidelijk dat K niet zo eenvoudig tot vlotte
leesprocessen leidt, maar wel tot goede spellingpres-
taties.

5.2 Een analyse van het leesgedrag

5.2.1 Het effect van de structuur van de woorden

Er was een aantal mogelijkheden om meer informa-
tie te verkrjgen over de wijze waarop de kinderen
lezen en in hoeverre deze methode afthankelijk is.
Allereerst leek de verhouding tussen het lezen van
losse woorden en het lezen in context interessant.
Echter de correlatie tussen Brusscores en het aantal
goed gelezen woorden op de AVI-kaartenis erg hoog
(.93) en voor methodespecifieke effecten is geen en-



kele aanwijzing. Het aantal woorden, dat in 2 minu-
ten correct gelezen zou worden op leeskaart 1,2 en 3
is gemiddeld 164, 155 en 145 (sd's: 78.1, 79.3 en
73.2) en dit plaatje is voor alle 4 groepen relatief
identiek. Ook de gelegenheid tot foutenanalyse van
leesgedrag op Brus en AVI-kaarten viel bitter tegen.
Er worden gewoonweg niet veel fouten gemaakt. Dat
is verklaarbaar, omdat de Brus een tijdslimiet heeft,
waardoor een normaal kind meestal nauwelijks toe-
komt aan woorden waarover het zou kunnen struike-
len. Bij de AVI-kaarten is het geringe aantal fouten
waarschijnlijk te danken aan het feit dat woorden in
context eerder goed gelezen worden dan losse woor-
den. Bovendien waren de kaarten te eenvoudig voor
deze kinderen; het ware beter geweest leeskaarten
van een hoger niveau te gebruiken in dit onderzoek.

De losse woordrijtjes lijken meer kans te bieden
tot het exploreren van typische leesgedragingen. Op-
zettelijk en systematisch zijn in deze rijen vooral
moeilijke woorden opgenomen. Inderdaad, er wer-
den 2 a 3 maal zoveel leesfouten gemaakt als op de
Brustest en de over 8 rijen gemiddelde leestijd komt
neer op ongeveer 37 woorden in 2 minuten, dus
behoorlijk minder dan de Brusscores. Analyse van
de leestijden per rij toonde verder aan (zie Tabel 4),
dat toenemende moeilijkheidsgraad in woordstruc-
tuur samengaat met langere leestijden. Een vitzonde-
ring wordt gevormd door de woorden met dubbele
medeklinkers in het midden (rij 6): deze blijken sys-
tematisch sneller gelezen te worden dan woorden met
een open lettergreep bijvoorbeeld (rij 5),
F(]'zm) — 1952, p<01.

De relatief minder goede leesvaardigheid van
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groep K blijktinrij4,5en 8;0p 1,2,3 en 7 is geen
enkel verschil tussen de 4 groepen kinderen. Het
enige verschil dat nog vastgesteld kan worden is in rij
6, waar groep B een duidelijk snellere leestijd be-
haald dan de andere 3 groepen. (F(214) = 4.28,
p<.05). Wat betreft het aantal fouten maken kinde-
ren uit groep K slechts in rij 5 en 7 relatief meer
fouten. Met uitzondering van rij 5, waar 8 beduidend
minder fouten maakt, is er verder geen enkele me-
thode-effect.

5.2.2 De aard van de fouten

Tot nu toe is er slechts melding gemaakt van het
aantal fouten gelezen woorden, niet van de soort fou-
ten. In het onderwijs wordt terecht veel belang ge-
hecht aan kennis omtrent de soort fouten die kinde-
ren maken, omdat deze kennis vaak een aanwijzing
of aanleiding is tot bijsturen en/of intensiveren van
doelgerichte onderwijsactiviteiten. Vaak treft men
ook de suggestie aan dat notoir slechte lezers andere
fouten maken dan ‘gewoon’ zwakke lezers; bijvoor-
beeld de opvatting dat m.n. omkerings- en volgorde
fouten duiden op een dyslectisch probleem (Orton,
1937; Boder, 1970; Valtin, 1974).

Tegen deze opvatting is al meerdere malen be-
zwaar gemaakt. Te onzent heeft Bakker (1965) reeds
geconstateerd dat er in wezen weinig empirische
grond aanwezig is om aan te nemen dat bepaalde
foutencategorieén differentiéren tussen normale le-
zers en leesgestoorden. En typerende fouten in let-
teroriéntatie en volgorde-verwisselingen lijken min-
der karakteristiek voor dyslectici dan veelal wordt
aangenomen (Shankweiler & Liberman, 1977; zie

Tabel 4  Voor elke methodegroep is weergegeven de gemiddelde leestijd en aantal fout gelezen woorden per woordrij; voor
de 61 geselecteerde zwakke lezers is per woordrij genoteerd bij hoeveel woorden er hoorbaar wordt ‘gespeld’ (max.

is 10)
Methode-groep Spellend
lezen
Woordrij C M B K (n = 61)
Tijd Fout Tijd Fout Tijd Fout Tijd Fout
1 15.1 (0.6) 19.7 (0.8) 19.3 (0.9) 18.7 (0.9) 2.67
2 28.2 (1.6) 27.5 (1.8) 323 (1.8) 30.3 (1.5) 5.56
3 35.2 (2.4) 36.6 (2.6) 353 (2.7) 394 (2.4) 6.20
4 329 (2.3) 326 (2.5) 33.5 (2.7) 37.0 (2.5) 4.51
5 347 (34) 36.2 (3.6) 36.1 (2.2) 40.0 (4.3) 5.23
6 28.5 (3.2) 28.6 (2.9) 244 (2.6) 30.7 (3.0) 4.25
7 352 (3.3) 37.0 (3.6) 38.6 (3.5) 393 (4.1) 5:52
8 39.5 (2.0) 37.2 (2.5) 394 (2.9) 46.7 (2.9) 6.36
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ook: Cohn & Stricker, 1979). Het lijkt niettemin
nuttig om te onderzoeken welke fouten door ‘nor-
male’ tweede klassers gemaakt worden en in welke
mate deze voorkomen. Tevens is het in het licht van
het voorgaande interessant om na te gaan of binnen
deze groep de betere lezers andere fouten maken dan
zwakke lezers en of het foutenpatroon wellicht af-
hankelijk is van de onderwijsmethode.

Als men zich voorneemt leesfouten nader te analy-
seren, stuit men onherroepelijk op het probleem van
de wijze van categoriseren. Wenselijk is een systeem
met een beperkt aantal, inhoudelijk goed te onder-
scheiden en redelijk eenduidig te formuleren catego-
rieén. Zonder dat te bewijzen valt dat volledig aan
deze wensen voldaan is, hebben we gekozen voor 10
categorieén die grotendeels ontleend zijn aan de in-
deling van Bakker (1965), voor zover van toepassing
op het lezen van losse woorden. De volgende catego-
rieén worden gebruikt: 1. Verwisselen van visueel op
elkaar lijkende letters (boom - boon), 2. Omkeringen
van tweeklanken (dweil - dwiel) en b/d/p verwisse-
lingen, 3. fouten in lettervolgorde (staart - straat), 4.
weglaten van één of twee letters (klerk - kerk), 5.
toevoegen van één of meer letters (trek - trekken), 6.
fouten tegen de regel van dubbele medeklinkers
(horren - horen), 7. fouten tegen de regel van Klinkers
in open lettergrepen (veter - vetter), 8. klinkerverwis-
seling, voor zover niet onder 1 of 2 vallend (futen -
feuten), 9. medeklinkerverwisseling, voor zover niet
onder 1 of 2 (trouwt - brouwt), 10. een woord ver-
vangen door een woord dat er qua uitspraak weinig

op lijkt (bij dit soort fouten is wellicht sprake van
raden); criterium voor deze categorie is een ‘phonic
ratio’ kleiner of gelijk aan .5, d.i. proportie correct
gelezen letters in een woord (Hook & Johnson,
1977).

In Tabel 5 is voor elke categorie weergegeven
hoeveel procent van het totaal door een bepaalde
groep gemaakte leesfouten onder die noemer is te
brengen (n.b. één fout gelezen woord kan in meer-
dere categorieén tegelijk ondergebracht moeten
worden). In deze tabel wordt eerst de totale steek-
proef opgedeeld in twee groepen: kinderen die gelijk
aan of onder de mediaan scoren op de Brus (zwakke
lezers, n = 119) en kinderen die daar boven lezen
(goede lezers, n=97). Op de wijze zoals deze door
Bakker (1965, p. 179-181) wordt aangegeven, is be-
rekend of een categorie differentieert tussen de twee
groepen. We zien dat zwakke lezers in de categorieén
2,4 en 10 verhoudingsgewijs aanzienlijk meer fouten
maken, terwijl ze op de categorieén 6 en 7 minder
fouten maken dan de betere lezers. Evenzo is op te
merken dat er op de categorieén 1, 3, 5, 8 en 9 geen
verschil is.

Een opsplitsing van de zwakke lezers in de onder-
scheiden methodegroepen toont aan datin de catego-
rieén 1, 2 en 5 geen opvallende verschillen zijn: de
overige foutensoorten differentiéren wel tussen de
methodegroepen. Verhoudingsgewijs worden in de
categorieén 3, 4, 9 en 10 aanzienlijk meer fouten
door groep B gemaakt. Het betreft hier nogal basale
leesfouten (omkeringen, volgordeverwisseling en

Tabel 5 Verdeling van leesfouten (totalen en percentages) voor goede (G.L.) en zwakke lezers (Z.L.) met vermelding per
categorie van de bijdrage ot totale °; tevens een opsplitsing van de groep zwakke lezers per methodengroep (* =
differeniieert significant tussen de onderscheiden groepen)

Groep G.L. ZL. C F B K
(n) (97) (119) e (26) (24) (30) (39) e
Categorie
1 26 ( 2.5) 89 ( 2.4) .0 17 ( 2.0) 23 ( 3.1 22 ( 2.0) 27 (. 2.5) 237
2 30 (29 162 ( 43) 437 29 ( 3.5) 35 (47 45 ( 4.2) 53 ( 5.0) 2.8
3 81 (78 276 ( 74) o2 50 ( 6.0) 51 ( 69) 116 (10.7) 59 ( 5.5) 23.6%
4 178 (17.1) 797 (214) 7.2 165 (19.7) 146 (19.7) 272 (25.1) 214 (20.1) 10.1#
5 157 (15.1) 578 (15.5) .1 129 (154) 117 (15.8) 178 (16.4) 154 (144) 1.4
6 133 (12.8) 205 ( 5.5) 61.1* 59 ( 7.0) 36 ( 4.9 46 ( 4.2) 64 ( 6.0) LT %
7 201 (19.3) 460 (12.3) 28.7% 101 (12.0) 96 (13.0) 35 ( 3.2) 228 (21.4) 143.8*
8 83 (7.9) 340 ( 9.1) 1.2 100 (119) 75 (10.1) 83 ( 7.7) 82 ( 7.7) 13.0%
9 134 (12.9) 466 (12.5) i 125 (14.9) 88 (11.9) 135 (12.5) 118 (11.1) 5.9%
10 17 ( 1.6) 358 ( 9.6) 65.6° 64 ( 7.6) 74 (10.0) 152 (14.0) 68 ( 6.4) 37.1*%
Totale > 168.4 Totale ¥ 248.2
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‘grof raden’). Dezelfde groep echter maakt bedui-
dend minder leesfouten in categorie 6 en 7. Een grote
tegenstelling wordt gevormd door groep K die in
categorie 7 erg veel fouten maakt. In de categorie 8
en 9 blijkt groep C relatief veel fouten te maken,; er
wordt betrekkelijk frequent een totaal andere letter
gelezen dan er staat geschreven.

5.2.3 Nadere verwerking van geluidsbanden

Veel bandopnamen van de leestests geven geen en-
kele extra informatie (alleen een controle op leestijd,
goede en foute responsen). De kinderen zijn name-
lijk vaak al zover gevorderd met leren lezen, dat er
zich geen registreerbare uitingen voordoen als ze be-
zig zijn er achter te komen welk woord er staat ge-
schreven. Slechts de zwakke lezers laten duidelijk wat
vanzich horen en geven er al stamelend en stotterend
duidelijk blijk van hoe ze proberen het woord te
lezen. Van 61 kinderen met een ruwe Brusscore van
35 of lager is het lezen van de 10 losse woordrijtjes
naderhand nog eens zorgvuldig beluisterd. Er werd
0.a. genoteerd of het kind spellend of haperend bezig
was, voordat een woord in zijn geheel gelezen werd.
Onder spellend lezen wordt verstaan het hoorbaar
apart verklanken van één of meer letters van een
woord en met haperen wordt bedoeld dat een deel
van het woord (minstens twee letters tegelijk) één of
meer malen gezegd wordt, voordat het woord als
totaal gelezen wordt; bijvoorbeeld, /s-t-aa-staart/
noemen we spellen en /sta-staart/ is haperen. Van-
zelfsprekend zijn soms arbitraire beslissingen onont-
koombaar in een dergelijke categorisering en even
voor de hand liggend is dat de zwakste lezers het
meest zullen spellen en de minder zwakke lezers
relatief vaker meer letters in één keer kunnen vatten.

In Tabel 4 (laatste kolom) is per onderscheiden
woordreeks weergegeven hoe vaak er gemiddeld
door deze 61 kinderen een woord gespeld werd. Spel-
lend lezen wordt het meest aangetroffeninrij 3 en 8,
fi-l- bij woorden met meerdere medeklinkers na el-
Kaar (bijvoorbeeld: kwart, strand). Er zijn echter
geen systematische methodeverschillen in de verde-
ling van de frequentie van spellend lezen over de
verschillende rijen. Wel viel iets anders op: groep B
vertoonde aanmerkelijk minder spellend leesgedrag.
In Tabel 6 zien we per methodegroep het gemiddelde
aantal keren dat er spellend of haperend gelezen
werd; tevens wordt de gemiddelde leesscore aange-
geven van deze groep zwakke lezers.

De correlatie tussen leesvaardigheid (Brus) en de
frequentie van hoorbaar spellen is -.37 (p<.01), ter-
Wijl voor het verband tussen leesscores en haperen
een coéfficient van +.12 wordt gevonden (het ver-
schil tussen de twee getallen is ook significant,
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Tabel 6  Enkele resultaten van de analyse van geluidsban-
den. Per methodegroep zijn de gemiddelden ver-
meld van: totale frequentie van spellend lezen of
haperen (de factor methode was hier in beide ge-
vallen significant: resp. F35m = 11.42,p <.0l en
Fiasn = 21.98. p <.01); leesvaardigheid (Brus)
en correlaties tussen leesscores en spellend resp.
haperend leesgedrag

groep (Brus < 35 C F B K
aantal kinderen 16 15 15 15
spellen 56.1 50.6 20.6 32.1
haperen 2.9 1.8 5.8 3.0
Brusscore 24.8 23.1 22.4 26.9
I wimpelareg, —.d 1% —.64%* - 55%% oK
I'Brus x hap. () freg. + 12 +-15 +.26$ +.19
i < 01, *n < 05

p<.01); voor de correlatie per groep zie Tabel 6).
Een voor de huidige vraagstelling uiterst boeiend
fenomeen is dat groep B gemiddeld de laagste lees-
scores haalt, maar toch verreweg het minst spelt en
het meest hapert.

5.2.4 Visueel onderscheiden en auditief analyseren
Een laatste aspect van de huidige gegevens dat we
nog naar voren willen brengen is het feit, zoals in
Tabel 1 blijkt, dat groep B een uitzonderlijke positie
inneemt wat betreft de visuele woorddiscriminatie
test en de auditieve analyse-synthese test. In de visu-
ele taak behaalde deze het hoogste gemiddelde, maar
had tegelijk de meeste moeite met het bewust om
kunnen gaan met spraakmotorische elementen van
een woord. De verschillen ten opzichte van de andere
drie groepen waren significant; visuele discriminatie:
Fu2= 694 en auditicve analyse/synthese:
F1219= 31.0. Eén en ander lijkt duidelijk een resul-
taat van de typische geaardheid van methode B (zie
3).

6. Bespreking

Een eerste gegeven is dat door de bank genomen het
wat betreft de gemiddelde leesresultaten niet veel
uitmaakt volgens welke methode het aanvankelijke
lezen wordt onderwezen, ondanks de verschillen in
theoretische achtergrond en in de praktische uitvoe-
ring van de diverse methoden. Deze constatering
noopt zeker tot enige terughoudendheid met betrek-
king tot uitspraken over het effect van een bepaalde
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methode. Wellicht zijn de overeenkomsten minstens
zo belangrijk als de verschillen. Niettemin lijken er
methodespecifiecke effecten te zijn. Zo laat het zich
aanzien dat methode K minder snel tot vlotte lees-
processen voert, maar dit hangt mogelijk samen met
een neiging tot nauwkeurig lezen (zie bijvoorbeeld
het relatief lage fouten-percentage in de laatste 3
categorieén van Tabel 5). Verder blijkt niet elke
methode evenveel beroep te doen op de verstande-
lijke vermogens van de leerlingen, met name me-
thode B lijkt hier meer te eisen.

De aard van het leesmateriaal 6f in het bijzonder
de spellingstructuur van de woorden blijkt duidelijk
(Tabel 4) invloed te hebben op het leesgemak (snel-
heid/fouten). Opvallend is de snelle leestijd van
woorden met een gesloten syllabe. Het zou kunnen
zijn dat de associatie tussen een letter en de ‘lange’
klank (a - /a/) minder snel te leggen is dan met een
‘korte’ klank (a - /a/), of dat de aanwezigheid van
twee medeklinkers na een klinker meer onzekerheid
omtrent de juiste uitspraak reduceert. Maar het is in
het geheel niet uitgesloten dat de keuze van de woor-
den een belangrijke rol speelt; voor een betrouwbare
toetsing moet een veel groter aantal woorden worden
vergeleken.

In de analyse van leestijden en leesfouten per
woordreeks over de totale methodegroepen is slechts
één typisch methode-afhankelijk verschil gevonden,
namelijk de betrekkelijk foutloze respectievelijk
snelle leesprestatie op de woordreeksen met open en
gesloten lettergreep door groep B. Deze bevinding
behoeft gezien de speciale aandacht voor dergelijke
lettercombinaties in deze leesmethode nauwelijks
bevreemding te wekken, hoewel het wel nuttig is op
te merken dat deze beklemtoning gemiddeld niets
afdoet aan het lezen van andere ‘moeilijke’ spelling-
structuren.

Worden de zwakke lezers apart bekeken (Tabel 5),
dan blijkt dat B lezers relatief nogal basale leesfouten
maken. Zijn dit kinderen die niet het vermogen bezit-
ten om (zichzelf) een aantal essentiéle leestechnische
onderdelen (o.a. volgorde) aan te leren (n.b. bij B
gaat zwak lezen in hoge mate samen met laag 1Q)?
Het is ronduit verleidelijk het contrast tussen B en K
op de categorieén 3 en 10 toe te schrijven aan de
verschillende wijzen waarop de aanvankelijke leesin-
structies worden gegeven: eerst de woordkern lezen
en daarna de eraan voorafgaande of volgende letters
er mee proberen te combineren of de letters succes-
sievelijk van links naar rechts lezen en trachten sa-
men te smeden tot één woordklank. De volgorde
waarin de kinderen — als naar het boekje van B te
werk gaan — aandacht schenken aan de letters van
een woord correspondeert niet volledig met de vol-
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gorde van de relevante spraakmotorische componen-
ten. De overeenkomst tussen de verwerkingswijze
van het geschreven woord en het uiteindelijk gewen-
ste verloop van articulaticbewegingen lijkt althans
lager bij B dan bij K. De betrekkelijk hoge frequentie
van volgorde fouten bij groep B (twee keer zo hoog
als bij K) heeft hier vermoedelijk direct mee te ma-
ken. Het is geenszins ondenkbaar dat het verschil in
leesstrategie tevens de oorzaak is van de afwijkende
fout — frequenties in categorie 10. Het kind dat in
principe eerst de ‘kern’ of een woordfragment leest
(bepaald niet altijd het begin van een woord), komt er
klaarblijkelijk nogal snel toe om op basis van onvol-
doende gegevens een woord te raden; een woord dat
buiten het eerst gelezen fragment nauwelijks of geen
gelijkenis vertoont met het gegeven woord. Het kind
dat systematisch de letters in een rij afwerkt, doet
daar misschien lang over, maar komt minder vaak tot
woorden die nogal sterk afwijken van het geschreven
woord.

Voor het verschijnsel dat C kinderen vaak een
andere letter lezen dan er staat, kunnen minstens
twee verschillende verklaringen worden geopperd: ze
kennen de losse letters minder goed of ze nemen het
niet zo nauw. De laatste mogelijkheid is echter niet
erg aannemelijk, omdat dezelfde kinderen in catego-
rie 10 vergelijkenderwijs niet veel fouten maken, dat
wil zeggen, het lijkt niet typisch een strategie van
maar lukraak gokken met een woord dat slechts en-
kele letters met het bedoelde woord gemeen heeft.
Opmerkelijk is verder nog het grote aantal fouten in
categorie 7 door groep K. Blijkbaar functioneert de
aanwijzing om een meerlettergrepig woord te verde-
len in klankvoeten en in te zien dat in dit geval de
leesregel van de tekendief toegepast moet worden,
niet als waterdichte garantie tegen een veelvuldig
missen van de juiste lezing.

Het is overigens voor de interpretatie van de tabel-
gegevens goed te beseffen dat vergelijking van per-
centages tussen categorieén (i.p.v. per categorie tus-
sen groepen) niet erg zinvol is. Want het aantal (dus
ook het percentage) fouten van één soort is bepaald
door hetin dit onderzoek gebruikte leesmateriaal. De
onderlinge verhoudingen kunnen zich wijzigen bij
andere teksten of woordlijsten. In principe zou een
dergelijke vergelijking slechts mogelijk zijn als het
aantal gemaakte fouten afgezet kan worden tegen het
aantal mogelijke fouten, gegeven bepaald leesmateri-
aal, maar het is uiterst lastig dit op bevredigende wijze
praktisch uit te werken.

Uit een nauwgezette analyse van de geluidopna-
mes blijkt zo klaar als een klont dat over het geheel
genomen er meer gespeld dan gehaperd wordt; dat
past op zich goed bij de verwachting dat de zwakke



lezers nog overwegend spellen, terwijl meer gevor-
derden relatief vaker gaan haperen. Maar het kan
0ok zijn dat haperen als zodanig niet iets is wat ooit
overdreven frequent zal voorkomen; wellicht is de
‘haper-fase’ maar kortstondig of is het een teken dat
het spellen al voornamelijk op mentaal niveau plaats-
vindt met zo nu en dan een stokkend uitproberen van
wat er reeds bereikt is op het gebied van het samen-
stellen van de woordklank. Toch blijkt steun aanwe-
zig voor de gedachtengang dat spellend lezen afneemt
met toenemende leesvaardigheid (correlatie -.37).
Het geprononceerde effect van de leesmethode, d.i.
betrekkelijk weinig spellend leesgedrag in groep B, is
waarschijnlijk wel te verklaren. In de betreffende
methode wordt namelijk uitdrukkelijk gesteld dat
spellend lezen een totaal verkeerde ‘oplossingsstrate-
gie’ is en in zoverre doen kinderen gewoon wat ze
geleerd wordt. Inderdaad was zo nu en dan ook te
horen hoe een kind eerst de ‘kern’ van het woord
leest en daarna het geheel (bijvoorbeeld: /open/-
/slopen/). Het lijkt niet verstandig om op grond van
de weliswaar suggestieve verhouding tussen spellen
en haperen conclusies te trekken uit het feit dat de
kinderen bij B ondanks of zelfs in weerwil van de
voorschriften toch frequent spellen. We verkeren nog
grotendeels in het ongewisse wat betreft de juiste
relatie tussen datgene wat zich in het hoofd van het
kind afspeelt en de aard of vorm van de waarneem-
bare articulatiepogingen. Niettemin heeft het er alle
schijn van dat we hier een duidelijk methodespecifiek
effect op het spoor zijn.

Met het verrassende onderscheid op VISDIS en
AUDIT raken we op een oud thema in de discussies
over de wijze van leren lezen, namelijk de modali-
teitskwestie. Het behelst de vraag of enin hoeverre je
de auditieve respectievelijk visuele aspecten van het
lezen moet benadrukken in het aanvankelijk leeson-
derwijs en eventueel ook in welke mate er rekening
kan of moet worden gehouden met individuele voor-
keuren op dit gebied. Sommige kinderen lijken voor-
namelijk auditief, anderen vooral visueel te zijn ‘in-
gesteld'. In het speciaal onderwijs worden reeds enige
tijd, 0.a. op grond van deze modaliteitsvoorkeur, ver-
schillende typen leeszwakke kinderen onderschei-
den. Ook wordt bij de hulp aan kinderen met lees-
problemen rekening gehouden met deze preferen-
ties. De relatie tussen modaliteitsvoorkeur en me-
thode van leren lezen is echter verre van duidelijk.
Het is bij de huidige stand van zaken te voorbarig om
stellige uitspraken te doen. De beschikbare kennis
omtrent de samenhang is onvoldoende uitgekristalli-
seerd om een helder overzicht te bieden (Tarver &
Dawson, 1978). Om de verwarring mogelijk nog gro-
ter te maken kan wellicht uit de hier gerapporteerde
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gegevens worden afgeleid dat dergelijke voorkeuren
door een bepaalde methode kunnen worden ver-
sterkt of zelfs worden opgewekt. Om uit te zoeken
hoe de vork hier precies in de steel zit, zal nog danig
wat onderzoek nodig zijn.

7. Slotopmerkingen

Welk onderwijsleerpakket voor het aanvankelijke
lezen verdient de voorkeur? Deze vraag is hier niet te
beantwoorden. In het onderhavige onderzoek is ge-
tracht vast te stellen of vier gangbare methoden voor
leren lezen verschillen in effectiviteit. Het voornaam-
ste criterium hierbij is het resultaat op een leesvaar-
digheidstest, aangevuld met een inhoudelijke analyse
van het leesgedrag. Een bevredigend antwoord op
bovenstaande vraag vereist een totale evaluatie van
de programma’s. In een dergelijk afwegingsproces
dienen meer criteria een rol te spelen dan gemiddelde
leesresultaten alleen, hoewel ze stellig een belangrijk
gegeven vormen. Minstens evenveel gewicht mag
worden toegekend aan het percentage ‘uitvallers’;
het onderzoek betrof nu slechts de ‘middelmatige’
kinderen. Hanteerbaarheid is bijvoorbeeld ook een
belangrijke dimensie. Deze en eventueel andere
(subjectieve) maatstaven kunnen slechts in een
grootschalig ‘consumenten-onderzoek’ op waarde
worden geschat, maar dienen zeker te worden be-
trokken in een eindoordeel (‘koopadvies'?) In ver-
band hiermee wijzen we op één van de tekortkomin-
gen van het beschreven onderzoek. Het verzamelen
van gegevens heeft zich toegespitst op het verkrijgen
van informatie van individuele kinderen. In de analy-
ses is elke leerling opgevat als afzonderlijke eenheid.
Maar hele klassen zijn volgens een bepaalde methode
onderwezen; het lijkt daarom verstandiger klas of
school als analyse-eenheid te beschouwen met even-
tueel correcties voor verschillen in samenstelling op
grond van individuele gegevens. Dit betekent dat,
wanneer geen opzienbarende methode-effecten
worden verwacht, er een flink grote steekproef uit de
ruim 8000 scholen in Nederland moet worden onder-
zocht, wil men tot enig betrouwbaar onderscheid
komen. Voorwaar, een immens karwei, zonder dat
helaas bij voorbaat gegarandeerd kan worden dat het
ook een vruchtbare onderneming is. Want als er al
rendementsverschillen aantoonbaar zijn dan is nog
onduidelijk waaraan deze precies moeten worden
toegeschreven; welke componenten van een totaal
onderwijsleerpakket zijn verantwoordelijk voor de
verschillen? Rozin en Gleitman (1977) noemen drie
gronden om een bepaald curriculum te waarderen.
Allereerst kan blijken dat het in tal van situaties
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overduidelijk tot betere resultaten leidt. Uit het hier
beschreven onderzoek blijkt dat voor de onderhavige
methoden hiervan geen sprake is. Een tweede grond
kan bestaan uit overtuigende resultaten die verkre-
gen zijn in experimentele situaties. Het probleem
daarbij is dat dergelijke resultaten niet zonder meer
geldig zijn voor reéle klassesituaties. Een derde reden
om een bepaald curriculum te kiezen kan liggenin het
feit dat de methode (of onderdelen daarvan) geba-
seerd is op een aanvaardbare theorie betreffende het
leren lezen. Rozin en Gleitman kiezen zelf voor de
laatste mogelijkheid hoewel ze toegeven dat het niet
het sterkste argument is. Inderdaad blijken er nog
talrijke hiaten te zijn in de kennis omtrent het lees-
leerproces. Het vaststellen van een hi€rarchie van
deelvaardigheden (en daarmee impliciet de grenzen
van verschillende leerfasen) blijkt verre van eenvou-
dig te zijn (Bourque, 1980).

Gericht en verfijnd onderzoek is nodig; wellicht
kunnen de hier gerapporteerde, exploratieve gege-
vens van enig nut zijn. Voorlopig is een flinke dosis
terughoudendheid ten opzichte van uitspraken over
de ‘betere’ of zelfs de ‘beste’ leesmethode op zijn
plaats.
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Economische expansie en het lager onderwijs in Belgié

(1905-1910)

A. BOSMANS-HERMANS

Departement Pedagogische Wetenschappen Katholieke Universiteit Leuven

Samenvatting

In dit artikel belichten we een innovatieproces dat
vijfenzeventig jaar geleden in de Belgische lagere scho-
len werd opgezet. In 1905 werd in Belgi¢ een interna-
tionaal congres betreffende economische expansie ge-
organiseerd. Het initiatief daartoe werd genomen door
de hoogste politiecke en economische kringen. Zij
hoopten daarmee de Belgische handelsrelaties met het
buitenland te bevorderen en de Belgische bevolking te
sensibiliseren voor de economische problemen van de
Belgische staat. De organisatoren van het congres de-
den een beroep op de minister van Binnenlandse Za-
ken, verantwoordelijk voor het openbaar onderwijs,
om via specifieke programmapunten de schoolgaande
jeugd te informeren over de Belgische economie en het
belang van handelsrelaties met het buitenland,; te moti-
veren om eventueel naar het buitenland uit te wijken, te
doen leven in het perspectief van ‘werelduitbreiding’.
Gedurende de eerstvolgende jaren na 1905 werd een
hele strategie uitgewerkt om dit innovatieproces in het
onderwijs, vooral in het lager onderwijs, ten uitvoer te
brengen. Het werd echter niet als vanzelfsprekend ge-
realiseerd. De overheid stootte op weerstanden van-
wege de onderwijzers, die a.h.w. ervaarden dat de
gevraagde vernieuwingen niel in overeenstemming
waren met de doelstellingen en werkvormen van het
lager onderwijs.

Inleiding

Steeds weer worden t.o.v. de school nieuwe eisen en
verwachtingen geformuleerd. Zeer recent kwam het
in de Belgische onderwijswereld als een nieuwigheid
voor dat wij in de school aan ‘maatschappelijke vor-
ming’ zouden gaan doen. Wij moesten de school
‘openstellen op de samenleving’, zo heette het. De
werkelijkheid met haar problemen (energieschaar-
ste, milieuverontreiniging, armoede, bewapening,
discriminatie, onrechtvaardige economische verhou-
dingen . . .) moesten deel gaan uitmaken van de leer-
situatie. De leerlingen moesten de probleemveldenin
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de samenleving leren kennen en er, in de mate van
hun mogelijkheden, wat aan gaan doen.

Wensen en doelstellingen i.v.m. maatschappelijke
vorming worden vaak geformuleerd door personen
en groepen die zich buiten de onderwijsstructuren
situeren, die zelf hard werken om in de maatschappij
iets te veranderen, en . . . die de school pogen in te
schakelen om, als locomotief, de trage trein van de
maatschappelijke verandering in beweging te bren-
gen. Mede daardoor zijn hooggestemde doelstellin-
gen van de zo belangrijke maatschappelijke vorming
in het onderwijs vaak niet realiseerbaar.

Het mobiliseren van de school in functie van maat-
schappelijke veranderingen is in de geschiedenis van
opvoeding en onderwijs niet nieuw. Eén van de po-
gingen om de school open te trekken naar de maat-
schappelijke problemen willen we in dit artikel even
belichten. De introductie van het hier voorgestelde
vernieuwingsproces had precies 75 jaar geleden
plaats.

1. *Werelduitbreiding’: een objectief voor onderwijs-
vernieuwing

Ruim vijfenzeventig jaar geleden, nl. van 24 tot 28
september 1905, werd in Belgig, te Mons, een inter-
nationaal congres betreffende ‘expansion économi-
que mondiale” gehouden. In het Nederlands vond de
term ‘economische werelduitbreiding’ ingang, Mees-
tal echter werd kortweg over ‘werelduitbreiding’ ge-
sproken.

Het congres te Mons werd ingericht op initiatief
van de toenmalige koning Leopold 11'. Het maakte
deel uit van een reeks congressen, tentoonstellingen
en feestelijkheden georganiseerd naar aanleiding van
het 75-jarig jubileum van de Belgische onafhanke-
lijkheid (1830-1905). Met dit congres wilden de Bel-
gische regering en de leidinggevende klasse voor een
internationaal forum de nationale economische en
materiéle bloei bevestigen en de mogelijkheden on-
derzoeken voor meer gunstige internationale betrek-
kingen. De ontwikkeling van de handelsbetrekkingen
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met het buitenland en vooral de relaties tussen ‘les
pays neufs et les pays de vieille civilisation’, m.a.w. de
k(}lonisatjepoljtiek, waren de centrale themata van
het congres (Congres international, 1905, IT). Onge-
veer 2,500 deelnemers uit verschillende landen na-
men aan de werkzaamheden deel. Vierendertig sta-
ten stuurden officiéle vertegenwoordigers. Ter voor-
bereiding van de discussies werden een 400-tal rap-
porten ingediend en verspreid. De werkzaamheden
gebeurden in zes afdelingen: 1. Onderwijs (onder-
verdeeld in lager, middelbaar en hoger onderwijs); 2.
Internationale statistiek; 3. Internationale handelsbe-
trt_ekking_z,en; 4, Zeevaart; 5. Beschaving van de
‘nieuwe landen’; 6. Personen en middelen bestemnd
voor economische expansie®. Verschillende van deze
onderwerpen zijn sprekende indicaties van de inter-
Nationale interesse van de congresgangers. Wat had
het Belgische lager onderwijs met die ruime interna-
lonale problematiek te maken? Wat werd van het
lager onderwijs in functie van de internationale eco-
Nomische ontwikkeling verwacht? Hoe werd de la-
gere school bij deze problematiek betrokken?

L1 De voorbereiding

Nadat op 17 februari 1905 een officiéle commissie
met de voorbereiding van het congres was belast en
Op 28 februari een algemeen programma werd uit-
gewerkt ging het Belgische ministerie van Binnen-
landse Zaken — toenmaals bevoegd voor het open-
ba_ar onderwijs — op een actieve wijze aan de voorbe-
reiding van dat congres participeren. Eind maart
stelde de minister van Binnenlandse Zaken dat, naar
het voorbeeld van de andere Westeuropese landen,
elgié zich in de toekomst resoluut op het wereldper-
Spectief moest gaan richten. Via een aangepast sys-
teem van onderwijs en opvoeding moesten de jonge
elgen voorbereid worden om in die nieuwe econo-
Mische oriéntatie een rol te spelen. De voorbereiding
bestond niet uitsluitend uit een gespecialiseerde be-
Tfoepsopleiding in het voortgezet onderwijs. Ook de
lagere school kreeg daarin een taak toegewezen’.
Om de onderwijzers van meetaf aan bij de nieuwe
Onéntatie van het lager onderwijs te betrekken, be-
sliste de minister dat de geplande onderwerpen van
de pedagogische conferentie* van de zomer 1905
Zouden vervangen worden door een bespreking van
het thema van het congres te Mons®. De onderwijzers
}(regen de volgende algemene vraag voorgelegd:
Moet de voorbereiding op de economische expansie
Van een land reeds beginnen vanaf de lagere school?”
De congrescommissie had die algemene vraag on-
€rverdeeld in verschillende subvragen en daarbij
Teeds elementen van antwoord gesuggereerd. Ze
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luidden als volgt: 1. Welke zijn de meest efficiénte
middelen om de kinderen ondernemingsgeest bij te
brengen (beroepen waarop de aandacht van de hui-
dige generaties dient getrokken, middelen om de lust
tot expansie op te wekken: speciale lessen, gelegen-
heidsonderwijs, bibliotheken, voordrachten, enz); 2.
Welke zijn de middelen om de jeugd zowel in de
adultenscholen als in de beroepsscholen op de expan-
sie voor te bereiden (onderwijs van vreemde talen;
initiatie in beroepen en ambachten die in overzeese
gebieden aan bod komen; schoolmusea; musea voor
kunstnijverheid, enz.); 3. Welke zijn de middelen om
het onderwijzend personeel op zijn nieuwe taak voor
te bereiden: a. in de onderwijzersopleiding; b. in de
bijscholing van onderwijzers in functie®? De ant-
woorden die de onderwijzers op de gestelde vragen
formuleerden, dienden enerzijds als voorbereiding
op de pedagogische conferentie, anderzijds als voor-
bereiding op het congres te Mons. Een door de minis-
ter aangestelde commissie van onderwijsdeskundi-
gen’ wachtte de antwoorden in en stelde een gemeen-
schappelijk rapport op. Daarnaast werden ook nog
heel wat individuele rapporten van onderwijzers, van
leraars en van andere geinteresseerde personen aan
het congres voorgelegd.

1.2 De houding van de onderwijzers

Hoe reageerde het Belgische lerarenkorps op deze,
door de overheid geintroduceerde, nieuwe thema-
tiek? Volgens het commissieverslag spraken de Bel-
gische onderwijzers zich vrijwel unaniem uitvoor een
voorbereiding op de ‘economische werelduitbrei-
ding’ van de lagere school af. Zij wensten die voorbe-
reiding evenwel niet te begrijpen in de zin van een
stimuleren van de emigratie naar overzeese gebieden.
De lagere school moest bijdragen tot het bevorderen
van de economische situatie van Belgi¢ op de we-
reldmarkt door het vormen van lichamelijk, moreel
en intellectueel meer bekwame arbeiders. De com-
missie plaatste de oriéntatie van de lagere school naar
de ‘werelduitbreiding’ in het kader van de pogingen
om van de volksschool ‘de school voor het leven’ te
maken. De lagere school moest de volkskinderen de
samenleving waarin ze leefden beter leren kennen.
Ze moest hen vooral een aantal maatschappelijke
deugden bijbrengen om in die samenleving een voor-
beeldige rol te spelen. In de mate dat het probleem
van de economische uitbreiding zich als een maat-
schappelijk probleem voor de gehele bevolking stel-
de, moest de lagere school een bijdrage leveren om
de volkskinderen in dat nieuwe perspectief te vor-
men.

Wat kon de lagere school concreet doen om die
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nicuwe taak uit te voeren? De commissie legde op de
eerste plaats de nadruk op het bijbrengen en bevor-
deren van verschillende karaktereigenschappen en
houdingen: rechtschapenheid, geestdrift, onderne-
mingszin, wilskracht, doorzettingsvermogen, werk-
lust, burgerzin, e.a.m. Daartoe moest de lagere
school o.a. de kinderen wennen aan inspanningen en
tucht, maar ook kansen geven om de interesse van de
kinderen aan bod te laten komen, te wekken en
eventueel te kanaliseren; zij moest de ervaring geven
van het belang en de kracht van samenwerking. Om
die nieuwe taak te vervullen moest het programma
van de lagere school niet uitgebreid worden. Opvoe-
ding en onderwijs in functie van economische expan-
sie waren op de eerste plaats een kwestie van de sfeer
in de klas (prenten, documentatiemateriaal) en van
een algemene mentaliteit van de onderwijzer. De
onderwijzer kon talrijke gelegenheden te baat nemen
om de aandacht van de leerlingen te wekken voor
diverse aspecten van het economisch leven. In gele-
genheidslessen en in talrijke programmapunten van
de vakken taal, rekenen, aardrijkskunde, geschiede-
nis, natuurkennis, gezondheidsleer, ¢.a. kon de on-
derwijzer bovendien aspecten van de problematiek
van de economische expansie ter sprake brengen.
Aangepaste schoolplaten, leesboeken, een klein
schoolmuseum, mogelijkheid tot het vertonen van
lichtbeelden, bezoeken aan fabrieken, het oprichten
van een bond voor werelduitbreiding e.a.m. werden
als hulpmiddelen opgesomd (Congres international,
1905, 1I).

Van zeer groot belang voor het doorvoeren van de
nieuwe oriéntatie van het lager onderwijs was, naar
verluidt, de aandacht die de economische expansie in
de onderwijzersopleiding zou krijgen®, Ook daarin
waren vooral de nieuwe accenten binnen de be-
staande vakken van belang. Niettemin stelde de
commissie voor, een nieuw vak, politieke economie,
aan de bestaande vakken toe te voegen.

Van de meisjesopvoeding werd verwacht dat zij
niet alleen bekwame en deugdzame vrouwen zou
vormen, maar dat zij de meisjes bovendien zou wen-
nen aan de idee, als echtgenote, eventueel zonder
vrees het geboorteland te verlaten om elders een
nieuw gezin te stichten.

Kan uit het hier voorgestelde samenvattend rap-
port worden afgeleid dat de Belgische onderwijzers
onverdeeld positief stonden tegenover de introductie
van de problematiek van de ‘economische uitbrei-
ding’ in het lager onderwijs; dat zij het belang ervan
onderkenden; dat zij meteen bereid waren om in de
nieuwe richting aan het werk te gaan? We menen van
niet, en daar zijn o.. verschillende redenen voor. Op
de eerste plaats hadden de vragen aan de onderwij-
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zers gericht, niet zomaar een informatief karakter. Ze
waren reeds in functie an een positief antwoord
geformuleerd. De onderwijzers hadden de antwoor-
den bovendien moeten opstellen als een verplichte
voorbereiding op de conferentiewerken. De onder-
wijzers wisten ongetwijfeld dat hun overheid geen
negatief standpunt verwachtte. Verschillende on-
derwijzers vonden het niettemin nodig hun aarzeling,
hun onzekerheid omtrent de bijdrage van de lagere
school tot de economische expansie veel uitdrukke-
lijker in hun antwoorden te formuleren dan het sa-
menvattend rapport weergaf. Enkele onderwijzers
namen zelfs uitdrukkelijk afstand van de ruime orién-
tatie van de vragen en schreven neer wat zij in hun
school deden om de kinderen voor te bereiden op de
economische activiteiten van de lokale bevolking®. In
verschillende bijdragen komt tenslotte ook de onbe-
kendheid met het onderwerp tot uiting. De onderwij-
zers vonden het nodig definities te geven van econo-
mische werelduitbreiding, aan te stippen dat zij in-
formatie betreffende de Belgische economische situ-
atie misten, dat zijzelf meer voorbereiding nodig
hadden om de zaak van de economische expansie tot
een goed einde te brengen'”.

1.3 De start

Tijdens het congres werd in de afdeling onderwijs
niet alleen het rapport van de speciale onderwijs-
commissie ter discussie gesteld, maar kwamen ook
diverse andere ingediende rapporten aan de orde.
Daarin werd, naast de functie van de lagere school in
het kader van de economische expansie, ook de pro-
blematiek van de opvoeding in het algemeen ter
sprake gebracht. De toenmaals actuele discussie om-
trent de functie en aanpak van de lichamelijke op-
voeding op school liet zich ook tijdens het congres
gelden en kreeg een ruime plaats toebedeeld. Enkele
sprekers waarschuwden bovendien voor het toewij-
zen van weer nieuwe taken aan de lagere school. Zij
pleitten ervoor-dat de lagere school haar algemeen-
vormend karakter zou behouden en dat de problema-
tiek va