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??? Dichtheid van het opvoedingsmilieu en attachment: eenvooronderzoek* L. W. C.TAVECCHIO enM. H. VAN IJZENDOORN Vakgroep Wijsgerige en EmpirischePedagogiek, R.U. Leiden Samenvatting In dit artikel wordt verslag gedaan van eensurvey-onderzoek naar de relatie tiissen dedichtheid van het opvoedingsmilieu en een be-paald aspect van gehechtheid {'attachment'),namelijk de door het kind ervaren veiligheid inpotentieel bedreigende situaties. De dichtheidvan hel opvoedingsmilieu wordt o.m. bepaalddoor het aantal opvoeders dat met het kind inrelatie treedt en door de mate waarin de oudersbij de opvoeding betrokken zijn. Aan de theo-rievorming rond deze vraagstelling wordt in ditartikel slechts kort gerefereerd. Het onderzoekwerd verricht bij 166 ouderparen in Leiden enomgeving met tenminste twee kinderen tussen Oen 3.5 jaar en was er in de eerste plaats op gerichteen globaal overzicht te verkrijgen van de

standvan zaken bij een relatief grote groep gezinnen.Op basis van de bij deze groep verkregen vra-genlijstgegevens werd met behulp van multiplercgressietechnieken nagegaan hoe en in welkemate variatie in erwiren veiligheid is terug tevoeren op variatie in een aantal direct en indirectaan de theorie over gehechtheid ontleende onaf-hankelijke variabelen. Van deze variabelenbleek slechts een minderheid enige samenhangvan betekenis met erwren veiligheid te vertonen.Deze samenhang suggereen dal een hogere malevan erx'aren veiligheid wat vaker lijkt samen tegaan met het buitenshuis werken van de moederen een enigszins relativerende opvoedingsattitu-de, hetgeen g?Š?Šn sletin betekent voor de vige-rende (voor)oordelen ten aanzien van de nega-tieve effecten van werkend moederschap op de * Met dank aan drs. F. A. Goossens, drs. K. Jansen, drs.P- M. Kroonenbei;g, drs. M. M Vergeer en drs. T. H.A. v.d. Voort voor

hun kritiek op een eerdere versievan dit artikel. emotionele ontwikkeling van hel (zeer) jongekind. De betekenis van de vader als potentieel'verdimner' van het opvoedingsmilieu kon in ditonderzoek niet ondubbelzinnig worden vastge-steld en noopt tot nader onderzoek. Dat laatstegeldt overigens ook voor de overige onderzoeks-resultaten. Aan het gebruik van de vragenlijst-methode voor onderzoek naar complexe op-voedingsverschijnselen kleven de nodige feilen.Het hier gerapporteerde onderzoek heeft het ka-rakter van een voorstudie, die moet worden aan-gevidd en gevalideerd met een aantal kleinscha-liger maar dieper gravende obser\'aliestudies tenaanzien van de betrokken gehechtheidsdimen- 1 Inleiding In dit artikel staat de relatie tussen de 'dichtheidvan het opvoedingsmilieu" en ontstaan en ont-wikkeling van gehechtheid ('attachment") tus-sen ouders en hun (zeer) jonge kinderen cen-traal. De 'dichtheid van het

opvoedingsmilieu'wordt o.m. bepaald door het aantal opvoedersdat met het kind in relatie treedt. Van een'dicht' opvoedingsmilieu is sprake wanneerslechts ?Š?Šn opvoeder regelmatig met het kindinteracteert, waardoor het kind nauwelijksmogelijkheden heeft zich aan meer dan ?Š?Šnpersoon te hechten. In een minder dicht of'dunner" opvoedingsmilieu kunnen meerderepersonen een relatie met het kind opbouwen.Op hier niet nader te preciseren theoretischegronden kan men verwachten dat een dichtopvoedingsmilieu zou kunnen leiden tot meerangstige vormen van gehechtheid ('avoidant" of'resistant' attachment, cf. Van IJzendtxim,1979; 1980) van het kind aan personen uit zijnomgeving. Anderzijds is er reden om aan tenemen dat waar sprake is van een kwantita-tieve of kwalitatieve 'verdunning" van het op-voedingsmilieu, bijvoorbeeld als gevolg van hetbuitenshuis werken van de moeder, de inscha-kelingvan cr?¨ches, verblijf

bij grootouders, eengrotere participatie van de vader aan de opvoe-ding of een minder protectieve opvoedingsatti-tude van de ouders, het kind zich vaker relatief 1 Pedagogische Studi??n



??? veilig gehecht voelt aan zijn opvoeder(s), ('se-cure' attachment, cf. Van IJzendoom, ibid.).Op theoretische en empirische gronden is ver-der te verwachten dat kinderen met een veiligegehechtheid aan ?Š?Šn of meer opvoeders zich inpotentieel bedreigende situaties (zoals schei-dingssituaties, confrontatie met vreemde per-sonen en/of omgevingen) minder onveilig zul-len voelen dan kinderen met angstige gehecht-heidsvormen (cf. Ainsworth, Blehar, Wa-ters & WaU, 1978). Het begrip 'dichtheid van het opvoedingsmi-lieu' verwijst naar de vooral ook praktisch ge-zien belangrijke discussie over de al dan nietnoodzakelijke permanente aanwezigheid enbereikbaarheid van ?Š?Šn en dezelfde opvoeder,doorgaans de moeder van het kind, gedurendede eerste vier levensjaren. Met het in dit artikelbeschreven onderzoek is getracht enkelebouwstenen aan te dragen voor een zakelijker,meer wetenschappelijk fundament

onder deveelal onzakelijke, emotionele discussies tus-sen voor- en tegenstanders van een 'verdun-ning' van het opvoedingsmilieu. Hierbij ligt hetaccent op de interpretatie van het verkregenempirisch feitenmateriaal. Elders werd reedsuitvoeriger aandacht besteed aan de pedag-ogisch-antropologische, theoretische en histo-rische achtergronden van de begrippen 'dicht-heid van het opvoedingsmilieu' en 'gehecht-heid' (cf. Van IJzendoorn, Tavecchio & Reijn-goud, 1979; Van IJzendoorn & Tavecchio,1979; Van IJzendoorn, 1980). De resultatenvan een vooronderzoek vindt men beschrevenin Tavecchio en Van IJzendoorn (1979). In de fase van het (empirisch) onderzoekwaarin wij,ons thans bevinden ligt de nadrukmeer op het verkrijgen van een globaal over-zicht van de stand van zaken bij een relatiefgrote groep gezinnen dan op het verwerven vaninzicht in de precieze details van de relatie tus-sen dichtheid van het

opvoedingsmilieu en ge-hechtheidsontwikkeling. Daarom werd geko-zen voor gebruik van de vragenlijst als dataver-zamelingsmethode. Deze methcxle kent na-tuuriijk zijn beperkingen, vooral omdat eenwel heel sterk beroep wordt gedaan op hetwaarnemingsvermogen van de ouder, in casude moeder met betrekking tot het gezinslevenwaaraan zij zelf actief deelneemt. Een vragen-lijst inventariseert verder uitsluitend opiniesen/of attitudes van de respondenten, g?Š?Šn ge-dragingen. Bovendien is de invloed van 'socialewenselijkheid' op de gegeven antwoorden nietondenkbaar. We gaan in ons onderzoek echteruit van het 'triangulatie-principe': het gebruikvan diverse methoden met verschillende te-kortkomingen kan bij convergentie van resul-taten tot meer gefundeerde conclusies leiden.Zo worden dezelfde vragen die hier centraalstaan, in andere deelprojecten met name metbehulp van observatie-methoden

beantwoord. Zowel dichtheid van het opvoedingsmilieuals gehechtheid zijn constructen die in een be-trekkelijk grootschalig survey-onderzoek alshet onderhavige niet eenvoudig geoperationa-liseerd kunnen worden. Het eerstgenoemdeconstruct werd daartoe in een drietal meer con-crete en onderzoekbare componenten ontleed: 1. Kwalitatieve dichtheid, zoals bepaald doorde mate waarin de ouders blijk geven vaneen 'protectieve' dan wel een meer 'relati-verende' opvoedingsattitude; tevens spelenhierbij de attitude ten aanzien van het bui-tenshuis werken van de moeder en de atti-tude ten aanzien van het part-time werkenvan de vader met het oog op de opvoedingeen rol. 2. Kwantitatieve dichtheid, zoals bepaald doorhet al dan niet buitenshuis werken van demoeder, het bezoek van het kind aan cr?¨-ches, peuterspeelzalen, e.d. en het aantalnachten dat het kind van huis afwezig isgeweest. 3. De rol- en

taakverdeling tussen de ouders,met speciale aandacht voor de participatievan de vader aan huishoudelijke, verzor-gende en pedagogische activiteiten die inhet gezin verricht worden; anders gezegdgaat het hier om de mate waarin de vaderals 'verdunner' van het opvoedingsmilieunaar voren treedt. De mogelijkheden om het construct gehecht-heid met behulp van de vragenlijstmethode teoperationaliseren zijn eveneens beperkt. In hetkader van dit exploratieve onderzoek is de ope-rationalisatie beperkt gebleven tot slechts ?Š?Šndimensie van het construct, namelijk de doorhet kind ervaren veiligheid, c.q. angst in: - vreemde omgevingen en onbekende situ-aties; - contacten met relatief onbekende personen('vreemden'); - situaties van afwezigheid van de ouders. In 3.2 wordt nader ingegaan op de gekozenoperationalisatie van gehechtheid. 2 Pedagogische Studi??n



??? Vanuit wetenschapstheoretisch en methodo-logisch perspectief kunnen de nodige kantte-keningen worden geplaatst bij de keuze van hetsurvey-onderzoek en de vragenlijst om zulkeuiterst complexe variabelen te onderzoeken.Eerder werd in dit tijdschrift reeds uitvoerigingegaan op de problemen met betrekking totde operationaliseerbaarheid van het constructgehechtheid (Van IJzendoom, 1979). E?Šn vande conclusies was toen dat langdurige observa-tie van het vertoonde gedrag in al dan nietgestandaardiseerde interactie-situaties tussenmoeder, vader en kind(eren) zeer wenselijk is.Waarmee nogmaals wordt onderstreept dat hethier gerapporteerde onderzoek in essentie hetkarakter heeft van een eerste globale exploratievan het objectgebied, die in een volgend sta-dium door middel van kleinschalige observa-tiestudies zal worden aangevuld, uitgediept engevalideerd. Met de hiervoor aangestipte be-perkingen in het

achterhoofd is getracht op devolgende vijf centrale onderzoeksvragen eenvoorlopig antwoord te formuleren: 1. Is er een samenhang tussen de mate vanprotectieve gevoelens van de ouders tenopzichte van hun kind cn de door het kindervaren gevoelens van veiligheid in poten-tieel bedreigende situaties? 2. Maakt het buitenshuis werken van de moe-der verschil voor de door het kind ervarenveiligheid? 3. Is er een samenhang tussen de mate waarinde vader als 'verdunner' van het opvoe-dingsmilieu naar voren treedt en ervarenveiligheid? 4. Maakt het bezoeken van een cr?¨che, peu-terspeelzaal e.d. verschil voor de door hetkind ervaren veiligheid? 5. Bestaat er samenhang tussen het aantalkortdurende schcidingscrvaringen, zoalsbijvoorbeeld een paar dagen elders logerenen overnachten, en de door het kind erva-ren veiligheid? Zoals eerder opgemerkt gaan wij hierbij uit vande op theoretische en empirische gronden plau-sibel

te maken verwachting dat kinderen opge-voed in een minder dicht milieu zich eerderveilig gehecht zullen voelen, i.e. zich in poten-tieel bedreigende situaties minder onveilig zul-len voelen dan kinderen opgevoed in een dich-ter milieu. 2 De onderzoeksgroep Zoals uit het voorgaande kon worden afgeleidis gekozen voor een dwarsdoorsnede-onder-zoek met behulp van de vragenlijstmethode,waarbij 237 Leidse gezinnen werden aange-schreven die voldeden aan de voorwaarde datze tenminste ccngeiroiiwdpaar met twee kinde-ren in de leeftijd tiissen O en 3.5 jaar omvatten.Deze 237 gezinnen vormden ten tijde van dedataverzamelingsfase van het onderzoek (ok-tober/november 1979) dc gehele (Leidse) po-pulatie van gezinnen met de gewenste kenmer-ken. De redenen waarom dergelijke eisen wer-den gesteld hangen samen met de mogelijkheidvan vervolgonderzoek onder dezelfde groep endezelfde leeftijdscategorie zeer

jonge kinderen.Na een viertal motiveringsronden bleken 183ouderparen (ruim 77%) bereid hun medewer-king aan het onderzoek te verlenen, een voordit soort survey-onderzoek alleszins redelijkresultaat. Nagegaan werd in welke mate res-pondenten en nonrespondenten van elkaarverschilden. Het belangrijkste gegeven van denonrespondenten bestond uit een schatting vande sociaal-economische status (SES) op basisvan beschikbare informatie over het beroeps-niveau van de man. Bij de respondenten werddeze variabele berekend volgens de zgn. 'Bem-stein-methode', waar wordt uitgegaan van zo-wel het opleidings- en beroepsniveau van devader als dat van de moeder (Bernstein, 1970;zie ook Meijnen, 1977). De indeling naar op-leidings- en beroepsniveau vond plaats aan dehand van de ITS-beroepenklapper (Wester-laak et al., 1975) en de opleidingsschaal die ookMeijnen in zijn onderzcx-k hanteerde (voor de-tails over

de berekeningsprtx-edure zie Van IJ-zendoom et al., 1980, blz. 92). In Tabel 1 vindtmen de SES-verdelingen van de onderzt)chtegezinnen en de totale groep. In Tabel 1 vindt men overigens de verdeling bij166 gezinnen, omdat 17 gezinnen met tweelin-gen bij de verdere analyses buiten beschouwingwerden gelaten (zie Jansen, 1980, voor onder-zoek bij deze groep). Ondanks de bijna ver-woede pogingen om ook deze groepen totdeelname te motiveren zijn de niveaus 1 en 2,dat wil zeggen de 'alleriaagste' milieus, in deaangeschreven groep van 237 gezinnen bijnatweemaal zo sterk vertegenwoordigd als in deuiteindelijk onderzochte groep van 166 gezin-nen {123% versus 7.2'''o). De drie hoogste 3 Pedagogische Studi??n



??? milieus zijn in eerstgenoemde groep iets min-der sterk gerepresenteerd (60.8% versus69.9% in de onderzochte groep). Het bleeic datouders in de lagere milieugroepen langer talm-den met het geven van hun toestemming envaker moesten worden aangeschreven dan ou-ders uit de hogere milieus. Zonder de laatste-ongebruikelijke- motiveringsgronden zoude verdeling van SES in de onderzochte groepwellicht nog iets schever ten gunste van dehogere milieus zijn uitgevallen. Overigens ishet opvallend dat in dit onderzoek de hogeremilieus nogal oververtegenwoordigd zijn, ????kin de oorspronkelijke groep. Een reden totvoorzichtigheid met betrekking tot de externevaliditeit van de resultaten'! Met betrekking totde gezinssamenstelling bestond de onderzochtegroep van 166 gezinnen voornamelijk uittwee-kinder gezinnen (84.9%), 9.6% van deouderparen had 3 kinderen, de rest vier ofmeer. De moeders waren

gemiddeld 29 jaaroud (minimum 19, maximum 47 jaar, stan-daardafwijking = 3.9 jaar), de vaders gemid-deld 31 jaar (minimum 22, maximum 47 jaar,standaardafwijking = 3.6 jaar). Uit ieder gezinis vervolgens een kind geselecteerd waarop alleverdere analyses zich hebben gericht. Dit kindmoest voldoen aan de eis dat het zich qua leef-tijd het dichtst in de buurt van het interval 1-2.5jaar bevond, teneinde de vergelijkbaarheid vande verschillende gehechtheidsindicatoren (zie3.2) te optimaliseren. Gehechtheidsgedragin-gen maken immers een leeftijdsgebonden ont-wikkeling door (cf. Van IJzendoom, 1979). Devolgens voornoemd criterium geselecteerdekinderen bleken relatief goed verdeeld te zijnover de variabele geslacht: 53.9% jongens en46.1% meisjes. De verdeling op het punt vanleeftijd vindt men in Tabel 2. 3 Keuze en operationalisalie van de onder-zoeksvariabelen 3.1 Algemeen Zoals in paragraaf 1 werd

uiteengezet werdende constructen dichtheid van het opvoedings-milieu en gehechtheid ontleed in een aantalmeer concrete, met behulp van de vragenlijst-methode onderzoekbare elementen. Ten aan-zien van gehechtheid werd gekozen voor hetmeten van de mate van de door het kind erva-ren veiligheid in potentieel bedreigende situ-aties. De dichtheid van het opvoedingsmilieu isonderscheiden naar de dimensies kwalitatievedichtheid, kwantitatieve dichtheid en rol- entaakverdeling binnen het gezin, met specialeaandacht voor de rol van de vader in de diversegezinsactiviteiten. In het onderzoek is de no- Tabel 1 Verdeling van sociaal-economische status in de oorspronkelijk aangeschreven groep (N = 237) en deuiteindelijk onderzochte groep gezinnen (N = 166) Niveau oorspronkelijkegroep onderzochtegroep f % f % 1. ongeschoolde arbeid 3 1.3 1 .6 2. geschoolde arbeid 26 11.0 11 6.6 3. lagere employ?Šs 39

16.4 26 15.7 4. middelbare employ?Šs 40 16.9 31 18.7 5. hogere employ?Šs 41 17.3 33 19.9 6. academisch niveau 63 26.6 52 31.3 7. missing/onbekend 25 10.5 12 7.2 totaal 237 100.0 166 100.0 Tabel 2 Leeftijdsverdeling van de onderzochtekinderen Aantal maanden f % 10 - 12 maanden 27 16.3 13-18 maanden 34 20.5 19-24 maanden 23 13.8 25 - 30 maanden 48 28.9 31 - 36 maanden 34 20.5 totaal 166 100.0 X = 23 maanden s = 8.4 maanden 4 Pedagogische Studi??n



??? dige aandacht besteed aan de meettheoretischeonderbouwing van de verkregen vragenlijstge-gevens, die een rol speelden bij de operationali-satie van de indicatoren van voornoemde con-structen en dimensies^. 3.2 Operationalisatie van ervaren veiligheidc.q. angst in potentieel bedreigende situatiesErvaren veiligheid, de belangrijkste afhanke-lijke variabele in het onderzoek, vormt de ope-rationalisatie van ?Š?Šn aspect van het meer-di-mensionele construct gehechtheid, namelijk demate waarin het kind zich veilig voelt in min ofmeer vreemde situaties. Het zijn deze situatiesdie in de meest gangbare operationaliserings-strategie, de zgn. 'Strange Situation' van Ains-worth et al. (1978), kunstmatig tot stand wor-den gebracht in de theoretisch gefundeerdeverwachting dat juist d?¤n het gehechtheidsge-drag zich in zijn meest directe en pure vorm zalmanifesteren. Moeders' werd gevraagd naar dereacties van het kind op alleen

zijn, op duister-nis, op een kortstondige scheiding, een onbe-kende omgeving, op de aanwezigheid vanvreemde personen of bezoekers-, de antwoordenwerden gegeven op 3- of 4-puntsschaaltjes,waarbij moest worden aangegeven in welkemate (van angst of verlegenheid) het kind re-ageerde. Daarnaast betrof een tweetal itemshet algemene angstniveau van het kind, name-lijk ia/ig zijn cnhuilen. Hier moest de frequen-tie worden aangegeven. Omdat de 'gehecht-heidsindicatoren' niet alle dezelfde schaal-breedte vertoonden, werd besloten tot stan-daardisatie van de scores. Lage scores op denieuw gevormde variabele 'ervaren veiligheid"duiden op een relatief angstige gehechtheid,hoge scores op veiliger gehechtheidsvormen.Berekening van de interne consistentie vandeze uit acht items bestaande 'schaal" leverdeeen co??ffici??nt alpha op van .65. Terecht kan men zich hierbij afvragen wateen voor alpha acceptabele waarde is.

Nunnally(1978, blz. 245 e.v.) zegt hier onder meer hetvolgende over: 'What a satisfactory level ofreliability is, depends on how a measure isbeing used. In the eariy stages of research on.. . hypothesized measures of a construct, onesaves time and energy by working with Instru-ments that have only modest reliability, forwhich purposes reliabilities of .70 or higher willsuffice ...'. In aansluiting op deze uitspraakvan Nunnally willen wij ons ook met een co??ffi-ci??nt alpha van .65 vooriopig tevreden stellen,mede gezien het feit dat alpha een nogal con-servatieve schatting geeft van de schaalbe-trouwbaarheid (Zeiler en Carmines, 1980, blz.60-63). 3.3 Operationalisatie van de onaflmnkelijke ofpredictor\'ariabelen Met betrekking tot de kwalitatieve dichtheidvan het opvoedingsmilieu is in eerste instantiegekozen voor een schaal die Schneewind(1976) in de Bondsrepubliek heeft ontwikkelden gevalideerd. Na verwijdering van itemsvanwege

te lage test-hertest betrouwbaarheiden geringe item-totaal correlaties bleef eenschaal met 7 items over, waarvan co??ffici??ntalpha .67 bedroeg. Voorbeelden van items zijn:'wat mijn kind doet, denkt en voelt interesseertme meer dan alle andere dingen"; en 'bij alleswat mijn kind doet steek ik direct de helpendehand toe'. Verondersteld werd dat deze schaalhet begrip pedagogische betrokkenheid aan-vaardbaar operationaliseerde. Lage scores opde nieuw gevormde variabele (een somscoreover de items), wijzen op een hoge zo nietovermatige betrokkenheid bij de opvoeding enontwikkeling van het kind, hoge scores weer-spiegelen een wat meer relativerende houding. Naast vragen met betrekking tot de peda-gogische betrokkenheid werden ook dc attitudeten opzichte van het buitenshuis werken van demoeder en de attitude ten aanzien van het part-time werken van de vader ten behoeve van deopvoeding van de kinderen

gemeten. De atti-tude ten aanzien van deze zaken vormt moge-lijk een indicatie voor de kwalitatieve dichtheidvan het opvoedingsmilieu. De bij beide vragengehanteerde 5-puntsschaal liep van 1 (zeer on-gunstig) tot 5 (zeer gunstig). Op deze plaats zijnog vermeld dat de opinie over het buitenshuiswerken van moeders, met het oog op voor- ennadelen voor de opvoeding, nogal afwijzendwas, niet in de laatste plaats bij de moeders zelf(cf. Tavecchio & Van IJzendoom, 1982). We-tenschappelijk gezien zijn over de positieve ofnegatieve gevolgen van werkend moederschapoverigens nog nauwelijks gefundeerde uitspra-ken te doen (Goossens, 1980). In het onderzoek zijn de variabelen die ver-wijzen n-di\T kwantitatieve dichtheid op eenvou-dige wijze middels een directe vraag aan demoeder geoperationaliseerd. Het betrof hiervragen over: 1. Het al dan niet buitenshuis werken van demoeder (categorie??n ja (1) en neen (2)); 5
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??? 2. Het aantal nachten dat het kind buitenshuisheeft doorgebracht, bijvoorbeeld in verbandmet logeren; 3. Het al dan niet bezoeken van cr?¨ches, peu-terspeelzalen, dagverblijven e.d., door hetkind (in het onderzoek uiteindelijk gehan-teerd als dichotome variabele, met de cate-gorie??n ja (1) en neen (2)). Van de 166 aan het onderzoek deelnemendemoeders bleken er overigens maar 28(17%) tewerken. Iets meer dan een derde (36%) van dekinderen bezocht cr?¨ches e.d. Vermeld dientnog te worden dat met betrekking tot het aantalnachten afwezigheid niet is gevraagd om eennadere specificatie. Zo kon in dit onderzoekeen verblijf tijdens een logeerpartij bij een fa-milielid niet worden onderscheiden van eenopname in het ziekenhuis, die de ouder-kindrelatie op ingrijpende wijze zou kunnen veran-deren. In vervolg-onderzoek zal zeker aan-dacht worden besteed aan mogelijk relevantevariabelen van medische

aard, mede gelet oponderzoeksresultaten van Klaus & Kenneil(1976) betreffende de relatie tussen perinatalecomplicaties en gehechtheidsontwikkeling. Een belangrijke onafhankelijke variabele heeftbetrekking op de taak- en rolverdeling in hetgezin. In dit kader gestelde vragen hadden be-trekking op de mate waarin de ouders partici-peren aan huishoudelijke, verzorgende en 'pe-dagogische' activiteiten in het gezin, waarbijhet er vooral om ging te achterhalen in hoe-verre de vader feitelijk gezien als 'verdunner'van het opvoedingsmilieu naar voren kwam.De vragen moesten worden beantwoord doorop een 5-puntsschaal aan te geven hoe het werkmet betrekking tot taken als luiers verschonen,stofzuigen e.d. tussen vader en moeder wasverdeeld. Een principale componentenana-lyse" over de gegeven antwoorden bevestigdehet vermoeden dat onderscheid kan wordengemaakt tussen items die tenderen in de rich-

ting van traditioneel typisch 'vrouwelijke' ta-ken, traditioneel typisch 'mannelijke' taken enenkele 'pedagogische' activiteiten, ten aanzienwaarvan de rolverdeling minder geslachtsge-bonden lijkt te zijn. Op basis van deze driecomponenten werd een drietal nieuwe variabe-len gecre??erd, te weten vrouwelijke taakvervul-ling, mannelijke taakvervulling en pedagogischeactiviteiten. Hoge scores op deze drie nieuw gevormde variabelen duiden op grotere participatie vande vrouw, lage scores op grotere participatievan de man aan de diverse activiteiten. Hoewelelders (Tavecchio & Van IJzendoom, 1982)uitvoerig wordt ingegaan op taak- en rolverde-ling in het gezin en man-vrouw verschillen, zijhier niet onvermeld dat (zelfs in deze relatiefhoog opgeleide groep) bij de meeste gezinneneen relatief traditionele werkverdeling bestaat.Alleen een aantal 'pedagogische' activiteitenals knuffelen, stoeien of voorlezen lijken

watevenwichtiger verdeeld te zijn. Slechts op ditgebied lijkt het symmetrische gezin inderdaadeen realiteit te zijn (Young & Wilmott, 1973). 3.4 Overige variabelen Tenslotte werd een aantal variabelen in hetonderzoek betrokken die door ons beschouwdwerden als mogelijkerwijze interveni??rendevariabelen: 1. Het 'cultuur-pedagogisch niveau' van hetgezin, dat wil zeggen de mate waarin deouders menen de nadruk te moeten leggenop het stimuleren van die culturele vaardig-heden die geacht worden de intellectueleontwikkeling positief te be??nvloeden (cf.Rupp, 1969;Meijnen, 1977, blz. 105). Cul-tuurpedagogisch niveau werd gemetendoor de somscore over een vijftal indicato-ren. De interne consistentie bereikte een indit onderzoeksstadium toereikende waarde(.69). Lage scores op de variabele wijzen opeen minder uitgesproken interesse van deouders voor het verrichten van activiteitendie.een stimulerende

werking hebben op deontwikkeling van intellectuele vaardighe-den. 2. Ouderschapsmotivatie-, voortbouwend opeerder onderzoek van Out & Zegveld(1977) werd de ouders gevraagd zich uit tespreken over het belang van 13 motievenom kinderen te nemen of te krijgen. Vandeze 13 motieven vielen er vijf af op basisvan de test-hertest analyse. Voorbeeldenvan items zijn: 'kinderen krijgen is eennieuwe ervaring', en 'je kunt je eigen opvat-tingen overdragen'. Een principale compo-nenten analyse over de antwoorden op de 8items wees uit dat bijna alle items hooglaadden op ?Š?Šn component, zodat de ver-onderstelling van een ?Š?Šndimensionelestructuur voor de hand lag. De bepalingvan co??ffici??nt alpha ondersteunde dezeveronderstelling met een waarde van .70, 6 Pedagogische Studi??n



??? voldoende voor verder onderzoek met denieuwe schaal. Gewerkt is verder met eensomscore over de 8 items. De nieuwe varia-bele kan worden gekarakteriseerd als eenmaat voor de intensiteit van ouder-schapsmotieven, waarbij lage scores wijzenop sterkere motieven dan hoge scores. 3. Straf gedrag van de ouders ten aanzien vanhm kind. Dit strafgedrag werd door eentweetal vragen geoperationaliseerd, te we-ten een vraag naar de frequentie van straf-fen door het kind alleen te laten (bijvoor-beeld in een ander vertrek) en een vraagnaar het v????rkomen van straffen door lief-desonthouding ('love withdrawal'). Bowlby(1975, blz. 388) beschouwt deze twee vor-men van straffen als mogelijk van invloedop de gehechtheidsontwikkeling. In het on-derzoek werd verder gewerkt met de varia-bele strafmaatregelen, een somscore overdeze twee indicatoren. Hoge scores op dezevariabele duiden op een spaarzamer ge-bruik van

bestraffingstechnieken die eenontwikkeling in de richting van angstige ge-hechtheid mogelijk bevorderen, lage scores Afliankelijke Onafhankelijke variabelen variabele Sociaal- Werkend Cr?¨chcbe- Attitude ten economische moederschap zock kind aanzien van status werkend Taakvervul- moederschap Leeftijd van ling moeder het kind Attitude ten Ouderschaps- Taakvervul- aanzien van Geslacht motivatie ling vader korter wer- van het ken van de kind Pedagogi-sche activi- vader ERVAREN teiten Aantal nach-ten weg van VEILIGHEID Betrokken- huis heid op op- voeding Strafmaatre-gelen Cultuur-pe- dagogisch niveau (I) (11) (III) (IV) (V) Richting causale invloed Figuur 1 Schematisch overzicht van de relatie lussen ervaren veiligheid en diverse cliLsters onaflumkelijkevariabelen op een frequenter gebruik van deze tech-nieken. 3.5 Samenvattend overzicht van de onder-zochte variabelen In Figuur 1 zijn de tot dusver besproken

varia-belen overzichtelijk samengevat. Toegevoegdzijn mogelijk belangrijke basisvariabelen alssociaal-economische status (S.E.S.), leeftijd vanhet kind en geslacht van het kind, die in eenonderzoek als dit niet zonder meer buiten be-schouwing kunnen blijven. Zij werden overi-gens reeds ge??ntroduceerd in paragraaf 2. Devariabelen die tot de andere clusters behorenzijn alle direct of indirect ontleend aan theoreti-sche opvattingen betreffende opvoedingsmi-lieu en gehechtheid die eerder in paragraaf 1zijn ge??ntroduceerd en aldaar kort werden be-sproken. In het schema komt tot uiting dat hetin dit onderzoek geoperationaliseerde aspectvan gehechtheid, ervaren veiligheid in poten-tieel bedreigende situaties, kan worden be-schouwd als een variabele die op grond vantheoretische overwegingen (gedeeltelijk) af-hankelijk is van de in Figuur 1 in de clusters II 5330 Pedagogische Studi??n



??? tot en met IV gespecificeerde onafhankelijkevariabelen. De relaties tussen de diverse variabelen zijnniet verder door lijnen aangegeven om de in-druk te vermijden dat in deze exploratieve fasevan het onderzoek naar het gehechtheidsver-schijnsel (veel) meer is te realiseren dan hetformuleren van een aantal globale verwachtin-gen. Wel zijn de diverse onafhankelijke varia-belen zodanig gerangschikt dat van links naarrecht gesproken kan worden van een zwakkecausale ordening tussen de diverse clusters,aangegeven door een pijl. Zo is er van uitge-gaan dat variabelen als sociaal-economisch mi-lieu, leeftijd en geslacht van het kind exogeenvan aard zijn en niet door de andere variabelenworden be??nvloed. Werkend moederschap enouderschapsmotivatie zijn als variabelen be-schouwd die sterker en eerder de erna vol-gende variabelen zullen hebben be??nvloed danomgekeerd. De taak- en rolverdeling in

hetgezin, i.e. de taakvervulling door de vader zalons inziens eerder invloed ondergaan van hetwerkend moederschap dan omgekeerd. Een-zelfde redenering geldt voor de relatie tussende ook in de tijd gezien meer primaire ouder-schapsmotivatie en variabelen als betrokken-heid op de opvoeding en cultuur-pedagogischniveau, die op hun beurt weer een meer primairkarakter dragen dan bijvoorbeeld concrete op-voedingsmaatregelen. Tenslotte is er van uitge-gaan dat de attitude ten aanzien van het bui-tenshuis werken van de moeder en de attitudeten aanzien van het korter werken van de vaderten behoeve van de opvoeding gevormd wor-den door ervaringen met de bestaande werk-verdeling in het gezin en door de meer funda-mentele pedagogische attituden van de ouders. 4 Resultaten Voor de analyse van de relatie tussen ervarenveiligheid en de diverse, in Figuur 1 gespecifi-ceerde, onafhankelijke

variabelen werd ge-bruik gemaakt van multiple regressie-analyse^.De centrale vraagstelling laat zich immers for-muleren als: hoe en in welke mate is de variatiein ervaren veiligheid terug te voeren op variatiein (combinaties van) de onafhankelijke varia-belen. Bij de analyse zal het accent meer wor-den gelegd op een beschrijvend dan op eentoetsend gebruik van de techniek. Een ge-bruiksvorm die zich laat rechtvaardigen methet oog op de exploratieve fase van het onder-zoek en die ook door Kerlinger & Pedhazur(1973, blz. 49) wordt aanbevolen. Voor 'mo-deltoetsing' achtten wij ons in dit onderzoeks-stadium nog niet adequaat toegerust. (Ge??nte-resseerden kunnen de correlatiematrix waaropde navolgende analyses zijn gebaseerd, bij deauteurs opvragen). Teneinde een zo compleet mogelijk beeld teverkrijgen van de relaties tussen ervaren veilig-heid (als afhankelijke of 'criterium' variabele)en de diverse

onafhankelijke variabelen (of'predictoren') werd in eerste instantie eenstapsgewijze multiple regressie-analyse uitge-voerd met als enige restrictieve voorwaarde dateen onafhankelijke variabele voor opname inde predictor-set tenminste een F-waarde van.01 moest bereiken. De stapsgewijze procedureheeft als eigenschap dat de eerst gekozen pre-dictor de onafhankelijke variabele is met dehoogste correlatie met ervaren veiligheid; deals tweede gekozen onafhankelijke variabele isdegene met de hoogste (gekwadrateerde) par-ti??le correlatie met ervaren veiligheid, etc. (dusn?¤ uitpartialisering van de al opgenomen pre-dictor(en)), (zie bijvoorbeeld Chatterjee &Price, 1977, blz. 201). Uit het in Tabel 3 weer-gegeven eindresultaat van de stapsgewijze ana-lyse blijkt dat twee van de potentieel verkla-rende variabelen, het aantal nachten weg vanhuis en het geslacht van het kind, zelfs de alsminimum vereiste F-waarde

van .01 niet be-reikten. De overige dertien verklaren tezameneen kleine M'/o van de variantie (de multiple Rvan .37 is overigens significant). De gegevens inTabel 3 maken duidelijk dat alleen de eerstevier variabelen een rol van enige betekenis spe-len. In het rechter gedeelte van de tabel wordtdit ge??llustreerd door het feit dat de eerste viervariabelen tezamen ongeveer 1()'K> variantieverklaren, terwijl de resterende negen slechts47Â? daaraan toevoegen. hi het linker gedeeltevan (Jfe tabel zijn tevens de resultaten vermeldmet betrekking tot de toetsing van de signifi-cantie van de afzonderiijke standaardparti??leregressieco??ffici??nten (b?¨ta's)''. Deze co??ffici-??nten maken het mogelijk het effect van dediverse onafliankelijke variabelen onderiingdirect te vergelijken. Toetsing van de afzonder-lijke co??ffici??nten wees uit dat bij deze staps-gewijze procedure slechts twee onafhankelijkevariabelen, betrokkenheid

op de opvoeding enwerkend moedersehap, een verklarendewaarde hebben die niet toevalsbepaald mag 8 Pedagogische Studi??n



??? worden genoemd. Deze beide variabelen zijnechter van cruciaal belang voor het onderzoeken de theoretische onderbouwing van de vraag-stelling. Betrokkenheid op de opvoeding is debelangrijkste indicator voor de kwalitatievedichtheid van het opvoedingsmilieu, werkendmoederschap is een belangrijke indicator voorde kwantitatieve dichtheid. In overeenstem-ming met het teken van de bijbehorende re-gressieco??ffici??nten (resp. .21 en - .24) luidt deinterpretatie: naarmate ouders er toe neigenhun betrokkenheid op de opvoeding van hunkinderen wat meer te relativeren stijgt de doorhet kind ervaren veiligheid. Ook het buitens-huis werken van de moeder lijkt samen te gaanmet een grotere mate van ervaren veiligheid.Hoewel de samenhang in deze richting kanworden ge??nterpreteerd dient onmiddellijk teworden toegevoegd dat het om niet meer daneen zwakke relatie gaat. Het is niet ongunstig dat ervaren veiligheidniet of

nauwelijks lijkt samen te hangen met deleeftijd van het kind of de sociaal-economischestatus van de ouders (de b?¨ta's zijn resp. -.03en -.07). Behalve een geslachtsonafhankelijkkenmerk lijkt de door ons gemeten gehecht-heidsdimensie dus ook onafhankelijk van leef-tijd en S.E.S. te zijn. De in Tabel 3 vermelderesultaten wijzen verder uit dat het bezoekenvan een kinderdagverblijf, cr?¨che, e.d. nauwe-lijks enige invloed lijkt te hebben op de doorhet kind ervaren veiligheid. Een bevinding diecorrespondeert met resultaten die Kagan et al.(1978) rapporteerden op basis van een om-vangrijk onderzoek naar de invloed van cr?¨-ches op vroegkinderiijke ontwikkeling. Ookdeze onderzoekers konden geen uitgesprokeneffecten van cr?¨chebezoek op gehechtheids-ontwikkeling signaleren. Het (voor)oordeel datcr?¨ches en soortgelijke instellingen negatieveeffecten zouden uitoefenen op de emotioneleband tussen ouders en kind kon in

beide onder-zoekingen dus niet worden bevestigd. Bij de stapsgewijze procedure lag het accentop het opsporen van de 'beste" uit de reekspotentieel verklarende variabelen. Uitgaande Tabel 3 Overzicht van de belangrijkste resultaten van de stapsgewijze multiple regressie van en aren veiligheid opde diverse onafliankelijke variabelen Variabele B Stan-daard-fout B B?¨ta F P< R R2 R-toc-name Betrokkenheid op opvoeding .03 .01 .21 5.67 .05 .184 .034 .034 Pedagogische activiteiten .07 .04 .16 3.64 .229 .053 .019 Werkend moederschap -.34 .13 -.24 7.03 .01 .265 .070 .018 Attitude t.a.v. korter werken vader -.10 .06 -.12 2.28 .308 .095 .025 Cr?¨chebezoek e.d. kind .08 .10 .07 .66 .328 .107 .012 Attitude t.a.v. werkende mixidcr -.06 .05 -.11 1.53 - .339 .115 .008 Taak vader .03 .02 .09 1.39 â€” .352 .124 .009 Cultuur-pedagogisch niveau -.03 .06 -.05 .33 - .356 .127 .003 Frequentie strafmaatregelen .03 .06 .05 .32 .360 .1.30 .003

Ouderschaps- motivatie .01 .01 .06 .51 - .363 .132 .002 S.E.S. -.03 .04 -.07 .53 â€” .367 .135 .003 Taak mix;der -.01 .02 -.03 .17 â€” .369 .136 .001 Leeftijd kind -.00 .01 -.03 .11 - .370 .137 .001 R = .37 F =1.85 (P< .05) = .14 ') - : p > .05 Pedagogische Stiicii??n 9



??? van de in Figuur 1 geschetste zwakke causaleordening tussen de diverse (clusters van) onaf-hankelijke variabelen werd vervolgens een hi-??rarchische'' multiple regressie-analyse uitge-voerd (cf. Nie, Huil, Jenkins, Steinbrenner &Bent, 1975, blz. 336 & 344-345; Van Knip-penberg & Siero, 1980, blz. 29). De in Tabel 4vermelde resultaten lopen in zoverre parallelmet de gegevens van de stapsgewijze analysedat de vier meest prominente variabelen hunpositie hebben behouden. Naast werkend moe-derschap en betrokkenheid op de opvoedingblijken nu echter ook pedagogische activiteitenen de attitude ten opzichte van het korter werkenvan de vader een significante bijdrage te leve-ren aan de voorspelling van ervaren veiligheid.De overige variabelen, waarvan reeds eerdergeconstateerd werd dat ze tezamen slechts 4%variantie verklaarden, zijn uit de vergelijkingverdwenen. De proportie verklaarde

variantie(R^) is derhalve gezakt tot ongeveer 10% (demultiple R van .31 is overigens duidelijk signi-ficant). Voor de volledigheid werd ook nage-gaan of elk van de vier predictoren aan deze10% een niet-toevallige bijdrage leverde. Inhet rechter gedeelte van Tabel 4 is te zien datelk een significante, zij het geringe, bijdrageleverde van rond de 2.5% (zie bijvoorbeeldNie et al., 1975, blz. 337-338, voor de toet-singsprocedure). Gemeten naar de hoogte vande b?¨ta's is de relatieve bijdrage van werkendmoederschap enigszins verminderd. Betrok-kenheid op de opvoeding is nu de variabele metde hoogste relatieve bijdrage. In overeen-stemming met het teken van de co??ffici??ntenluidt de interpretatie van de bijdrage van detwee 'nieuwkomers' als volgt: de negatieve re-latie van de attitude ten opzichte van het korterwerken van de vader met ervaren veiligheid(b?¨ta: -.16) verwijst naar een (zwakke) ten-dens tot het

samengaan van een grotere matevan ervaren veiligheid met een minder uitge-sproken voorkeur van de moeder voor part-time werk van de vader met het oog op (even-tueel gunstige effecten voor) de opvoeding.Hoewel de moeders als groep wel geporteerdzijn voor het korter werken van hun echtge-noot - ruim SO'/o vindt dit zelfs gunstig tot zeergunstig (Tavecchio & Van IJzendoom, 1982)- lijken de moeders van meer veilig gehechtekinderen daarin toch wat minder voordelen tezien. Met betrekking tol pedagogische activitei-ten (b?¨ta:.16) is een mogelijke interpretatie datkinderen uit gezinnen waar de vader een watactievere rol speelt, er toe neigen zich minderveilig gehecht te voelen dan kinderen uit gezin-nen waar een meer traditionele 'pedagogischerolverdeling' heerst. Het effect van deze tweeaan vadergedrag gerelateerde variabelen lijktdus tegengesteld aan de hierboven gegeven in-terpretatie van de

effecten van werkend moe-derschap en betrokkenheid op de opvoeding.De portee van deze interpretatie was immersdat een 'verdunning' van het opvoedingsmilieuzou kunnen leiden tot veiliger gehechtheids-vormen. Wellicht heeft de vader als mogelijke'verdunner' niet zonder meer een eenduidigpositieve invloed op de gehechtheidsontwikke-ling van het kind, dit overigens in tegenstellingtot hetgeen onderzoek van Lamb, Kotelchucken anderen naar de rol van de vader suggereert(cf. Lamb, 1976). De resultaten uit dit survey-onderzoek zouden er op kunnen wijzen dat derol van de vader in de gehechtheidsontwikke- Tabel 4 Overzicht van de hi??rarchische nudiiple regressie van erx arcn veiligheid op de helangrijksie onaflianke-lijke variabelen Variabele Stan-B daard-fout B B?¨ta F P< R toename F P< Werkend moederschap -.24 .11 -.17 4.57 .05 .156 .024 .024 4.27 .05 Betrokkenheid op opvoeding .03 .01 .21 6.88

.01 .222 .049 .025 4.45 .05 Attitude t.a.v. korter werken vader -.13 .06 -.16 4.55 .05 .269 .072 .023 4,09 .05 Pedagogische Â? activiteiten .07 .04 .16 4.05 .05 .309 .095 .023 4.09 .05 R = .31 F = 4.24 (p < .005) R2 = .10 10 Pedagogische Studi??n



??? ling van belang is en wellicht enigszins andersge??nterpreteerd moet worden dan in de recenteonder7oeksliteratuur naar voren komt. HeeftParke (1979, blz. 579) misschien gelijk als hijover de actievere vader opmerkt: 'Too often"more" is equated with "improvement"; ho-wever, in many families, increased father parti-cipation may cause conflict and disruption as aresult of the threat to well-established and satis-fying role definitions'. In paragraaf 5 komen wenog terug op de rol van de vader in de gehecht-heidsontwikkeling. Evaluatie van het in Figuur 1 gepresenteerdeschema aan de hand van de hiervoor besprokenhi??rarchische analyse leidt tot een patroon alsweergegeven in Figuur 2. In deze figuur is hetoorspronkelijke schema slechts met moeite te-rug te vinden. Het eerste cluster onafhankelijkevariabelen met 'basiskenmerken' als geslacht,leeftijd en S.E.S. is geheel verdwenen. Op zichoverigens geen ongunstig

uitgangspunt voor debestudering van gehechtheid. Het in Figuur 2geschetste patroon, gebaseerd op het eindresul-taat van de hi??rarchische analyse, bevat enkeleglobale aanwijzingen met betrekking tot decontext en relevantie van meer gedetailleerdvervolgonderzoek. Het onderzoek naar de in-vloed van het buitenshuis werken van de moe-der op de gehechtheidsontwikkcling van hetkind, dat binnen het kader van dit projectwordt uitgevoerd (cf. Goossens, 1980) vindtbijvoorbeeld in de in Figuur 2 vermelde relatieszeker enige steun voor de hypothese dat wer-kend moederschap op zichzelf gezien geen ne-gatieve effecten op deze ontwikkeling behoeftuit te oefenen". 5 Discussie en conclusies De resultaten van dit onderzoek zijn mede ge-zien de beperkingen van de gebruikte dataver-zamelingsmethode (zie par. 1) uiteraard slechtszeer voorlopig. Zij hebben bovendien betrek-king op niet meer dan een gedeelte van de in desurvey

verzamelde gegevens. In het onderzoekwerd getracht enkele aspecten van de com-plexe relatie tussen (kwalitatieve en kwantita-tieve) dichtheid van het opvoedingsmilieu engehechtheidsontwikkeling te bestuderen, voor-zover dit gezien de opzet en de gebruikte meet-instrumenten mogelijk was. Wat de resultaten betreft vormen de in Fi-guur 2 schematisch weergegeven relaties tussenervaren veiligheid en enkele mogelijk relevanteonafhankelijke variabelen het belangrijksteuitgangspunt voor de discussie. Het schemasuggereert dat de in dit onderzoek geoperatio-naliseerde dimensie van gehechtheid, ervarenveiligheid in potentieel bedreigende situaties,op enigcriei wijze verband houdt met het al danniet buitenshuis werken van de moeder, de Onafhankelijke variabelen Afhankelij-ke variabele (-.19) Werkend ^moederscliap" \ \ Pedagogische( 18)\ ^'^tiviteiten \ i(-.32)\ I Betrokkenheidop opvoeding Ononderbroken lijnen:

standaardparti??le regressieco??ffici??nten (b?¨ta's)Onderbroken lijnen : (significante) p.m.-correlaties tussen de onaf-hankelijke variabelen Figuur 2 Gereduceerd scherm als resultaat van de multiple hi??rarchische regressie-analyse 11 Pedagogische Studi??n



??? mate van betrokkenheid van de ouders op deopvoeding, de rolverdeling ten aanzien van be-paalde pedagogische activiteiten en de attitudevan de moeder ten opzichte van een intensie-vere participatie van de vader aan de opvoe-ding. De richting van de, overigens zwakke,relaties suggereert verder dat meer ervaren vei-ligheid wat vaker samengaat met werkendmoederschap en een enigszins relativerendeopvoedingsattitude, dit in overeenstemmingmet de in paragraaf 1 in voorzichtige bewoor-dingen gestelde verwachting. Hiermee is eenvoorlopig antwoord geformuleerd op de eerstetwee aan het eind van paragraaf 1 gesteldeonderzoeksvragen. Als kanttekening bij ditvoorlopige antwoord zij er op gewezen dat hetzeker g?Š?Šn steun verleent aan de vigerende(voor jaardelen betreffende de negatieve effectenvan werkend moederschap op de emotioneleontwikkeling van het kind. Het antwoord op de derde

onderzoeksvraagis minder eenduidig. Waar de resultaten ener-zijds suggereren dat kwalitatieve en kwantita-tieve 'verdunning' van het opvoedingsmilieu dedoor het kind ervaren veiligheid niet ongunstigbe??nvloedt, lijkt anderzijds de rol van de vaderals potentieel 'verdunner' van dat milieu nietzonder meer positief effect te sorteren. Immers,gelet op het teken van de in Figuur 2 vermelderegressieco??ffici??nten, zouden vaders die zichwat minder bemoeien met bepaalde pedagogi-sche activiteiten (als knuffelen, stoeien, voorle-zen) en wier vrouwen een grotere participatie(bijvoorbeeld door korter werken) van hunzijde aan de opvoeding niet zo sterk op prijsstellen, kinderen hebben met een grotere matevan ervaren veiligheid. Een onverwacht gege-ven. Voor een nadere analyse van deze ambiva-lente gegevens werd gebruik gemaakt van deantwoorden op de in de enqu??te gestelde vraagof de kinderen uitsluitend

aan de moeder of ookaan de vader gehecht waren. Het resultaat vandeze analyse op een subgroep suggereert datlouter gehechtheid aan de moeder samen lijktte hangen met de leeftijd van het kind, hetpedagogisch activiteitsniveau van de vader ende door het kind ervaren veiligheid. De samen-hang is verder van dien aard dat uitsluitend aande moeder gehechte kinderen pedagogischminder actieve vaders hebben, jonger zijn enminder veiligheid ervaren. Kinderen die naastde moeder ????k aan de vader gehecht zijn (ditgeldt overigens voor 70'/o van de kinderen)hebben pedagogisch actievere vaders, zijn watouder en ervaren m?Š?Šr veiligheid (Van Uzen-doom et al., 1980, blz. 87-88). Voldoende re-den om ook de rol van de vader in de gehecht-heidsontwikkeling nader onder de loupe tenemen (cf. Vergeer & Van IJzendoom, 1981). Het antwoord op de laatste twee in de inlei-ding van dit artikel gestelde

onderzoeksvragenmoet vooriopig negatief zijn. Het al dan nietbezoeken van cr?¨ches e.d. door het kind lijkt inde onderzochte groep niet samen te hangenmet ervaren veiligheid. Eerder (zie 4.) werd erop gewezen dat ook Kagan et al. (1978) geenduidelijke effecten van cr?¨chebezoek kondenaantonen. Evenmin lijkt er een samenhang tebestaan tussen het aantal kortdurende separa-tie-ervaringen, zoals bijvoorbeeld elders over-nachten tijdens een logeerpartij, en de door hetkind ervaren veiligheid. In dit kader werd ech-ter eerder opgemerkt dat kortdurende separa-ties van ingrijpender aard kunnen zijn dan eennachtje logeren bij oma en opa (denk aan zie-kenhuis-opname e.d.). In het tweede survey-onderzoek dat bij deze groep wordt verricht in1981 zal hieraan dan ook zeker aandacht wor-den besteed. In meer algemene zin dient nogmaals teworden gewezen op de beperkte generaliseer-baarheid van de

besproken resultaten. De doorons onderzochte groep kan niet worden be-schouwd als een goed gelijkende dwarsdoor-snede uit de groep ouders met jonge kinderen,gezien de oververtegenwoordiging van hogeropgeleide ouderparen. Tenslotte kan men zich afvragen of 10%verklaarde variantie met betrekking tot erva-ren veiligheid een voldoende substantieel resul-taat is. Natuurlijk willen we onze teleurstellingover het feit dat de theorie op een aantal pun-ten sterkere verbanden suggereert dan empi-risch in dit onderzoek konden worden aange-t(x)nd niet verhelen. De verwachtingen diemen omtrent sterkte van verbanden mag koes-teren en daarmee het criterium waarmee be-oordeeld wordt of een bepaald percentage ver-klaarde variantie (te) gering zou zijn, zijn ech-ter sterk afhankelijk van de wetenschappelijkestand van zaken op een onderzoeksgebied ende hoeveelheid verklaarde variantie is geengoede (en

zeker niet de enige) indicator voorkwaliteit en nut van empirisch onderzoek (cf.Cohen, 1969; zie ook Hoogstraten, 1979).Vragen die zich hierbij voordoen betreffen dande onderzoekstraditie, de diepgang van de the-orievorming, het voorhanden zijn van instru- 12 Pedagogische Studi??n



??? menten om de belangrijkste variabelen zonderveel meetfouten te meten, e.d. Vanuit een der-gelijk perspectief moet worden vastgesteld datde gehechtheidstheorie nog voor een groot deelberust op klinische gegevens (Bowlby) en datde onderzoekstraditie, zeker vanuit de peda-gogiek, relatief kort is. In het hier gerappor-teerde survey-onderzoek zijn bovendien varia-belen geoperationaliseerd die over het alge-meen slechts in indirect verband met ervarenveiligheid kunnen staan, omdat ze op attitudi-naal niveau gesitueerd zijn. Wellicht laat ge-hechtheid zoals deze tot uitdrukking komt inhet gedrag van kinderen in potentieel bedrei-gende situaties, zich slechts maximaal verkla-ren op hetzelfde niveau, namelijk dat van ge-drag, bijvoorbeeld van ouders die direct inter-acteren met het kind. Hiermee is de cirkelgesloten en zijn we in feite terug bij de aan hetbegin van dit artikel gemaakte opmerking overde noodzaak van

observatiestudies bij onder-zoek naar gehechtheidsverschijnselen. Noten 1. De door ons onderzochte groep kan worden om-schreven als een populatie, waarin door nonres-pons de respondenten zelf als behorend tot eenwillekeurige steekprcxf uit het potentieel aanproefpersonen kunnen worden beschouwd. Doorde nonrespons zijn de populatie-parameters uit-eindelijk toch onbekend en deze kunnen via sta-tistische inductie worden ingeschat, mits voldaanis aan de eis van aselecte keuze der respondenten.In ons geval is dit natuurlijk nooit stringent logischte bewijzen. Wel is na een uitvoerige analyse vanverschillen tussen snelle en trage respondentenaannemelijk gemaakt dat de onderzochte groepnauwelijks systematisch verschilt van de groepnonrespondenten ten aanzien van de belangrij-keste variabelen (cf. Van IJzendoom et al., 1980,blz. 93-99). 2. Zo is een test-hertest betrouwbaarheidsonder-zoek onder 20 aselect

gekozen ouderparen ver-richt, en zijn niet-stabiele variabelen en items uitde verdere analyses verwijderd. Ook werd uitge-gaan van de inteme amsistentie van variabelenopgebouwd uit items die geacht worden een een-dimensionele schaal te vormen. Hier werd gebruikgemaakt van co??ffici??nt alpha als schatting van deondergrens van de schaalbetrouwbaarheid. De-tails omtrent de uitgevoerde betrouwbaarheids-analyses zijn te vinden in Van IJzendixim et al.(1980, blz. 58 e.V.). 3. Om antw(X)rden te verkrijgen die zoveel mogelijkmet de werkelijkheid overeenkomen werden dezevragen alleen aan de moeder gesteld. Zij is immersdegene die in verreweg de meeste gevallen eenaanzienlijk frequenter en intensiever contact heeftmet deze categorie zeer jonge kinderen dan devader. In een afzonderlijk artikel wordt overigensuitvoerig ingegaan op verschillen tussen vaders enmoeders en de werkverdeling in het gezin (Tavec-chio &

Van IJzendoom, 1982). 4. Gekozen is voor principale componenten-analysevanwege het 'preparatieve' doel dat ermee be-oogd werd, hoewel soms de nodige kritische kant-tekeningen worden geplaatst bij deze analyseme-thode die weinig rekening houdt met meetfouten(cf. Van der Zee, 1979, blz. 114 e.V.). Overigensleverde een factor-analyse in engere zin praktischdezelfde resultaten op. 5. Het zal duidelijk zijn dat de onderz(x;hte variabe-len lang niet alle op metrisch niveau gemeten zijn.Bekend is echter dat de p.m. - co??ffici??nt, die debasis vormt van in dit onderzoek gehanteerdetechnieken als principale componenten-analyseen regressie-analyse een robuuste maat is: schen-dingen van assumpties met betrekking tot meetni-veau en normaliteit, mits niet te sterk, leiden totbetrekkelijk geringe fouten. Zonder daar op dezeplaats verder op in te kunnen gaan worden in deliteratuur soortgelijke redeneringen aangetroffenmet

betrekking tot het gebruik van multiple re-gressie-analyse, waar de F-tix:ts een zeer robuustemaat blijkt te zijn (cf. Keriinger & Pedhazur,1973, blz. 47-48) en het gebruik van factor-ana-lyse (cf. Kim & Mueller, 1978, blz. 74). 6. Bij de bespreking van de resultaten ligt het accentop de standaardparti??le regressieco??ffici??nten(b?¨ta's) in plaats van op de (overigens wel in detabellen vermelde) ruwe regressiegewichten (B's).Deze keuze is gemaakt omdat de gewichten nastandaardisatie onderiing vergelijkbaar zijn; deruwe gewichten weerspiegelen de verschillendemeeteenheden die bij de diverse variabelen eenrol spelen, waardiwr onderlinge vergelijking veelnKx;ilijker is. De term partieel houdt in dat deco??ffici??nten beschouwd worden als de correlatietussen de betreffende onafhankelijke en afhanke-lijke variabelen, onder vix>rwaarde dat de invloedvan alle overige onafliankelijke variabelen con-stant wordt gehouden. 7. Volgens

het principe van de hi??rarchische regres-sie worden de in het schema gepresenteerde clus-ters variabelen trapsgewijze in de regressieverge-lijking ingevoerd, zodat naast de 'directe' effectenvan de onafhankelijke varialielen ook hun 'indi-recte' effecten op ervaren veiligheid kunnen wor-den geschat. De hi??rarchische priKcdure weer-spiegelt op deze wijze de totale invloed van dediverse onafhankelijke variabelen. In combinatiemet de keuze voor een hi??rarchische analyse werdtevens als restrictieve vtxirwaarde aangehoudendat de onafhankelijke variabelen de .05 significan-tiedrempel voor opname in de vergelijking dien- Pedagogische Sliuti??n 13



??? den te overschrijden. Overigens is gekozen vooreen combinatie van stapsgewijze en hi??rarchischeregressie-analyse (cf. Nie et al., 1975, blz. 345),dat wil zeggen: de clusters werden steeds volgensde in het schema gegeven volgorde ingevoerd,maar per cluster werden de predictoren stapsge-wijze geselecteerd. Overigens leiden beide analy-sevormen tot dezelfde regressiegewichten en mul-tiple R, alleen de opbouw van R^ (de proportieverklaarde variantie) verschilt doorgaans enigs-zins. De uitgevoerde regressie-analyses zijn overigensgebaseerd op de vooronderstelling van afwezig-heid van curvilineariteit en interactie-effecten (dezgn. lineair-additieve benadering). Daartoe uitge-voerde toetsen rechtvaardigen deze aanname (zieVan IJzendoom et al., 1980, blz. 115-120). Literatuur Ainsworth, M. D. S., M. C. Blehar, E. Waters & S.Wall, Patlems of attachment. A psychological studyof the Strange Situation.
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Wijsgerigeen Empirische Pedagogiek van de Rijksuniversiteit teLeiden. Manuscript aanvaard N-9-'8l Adres: Vakgrwp Wijsgerige en Empirische Peda-gogiek, Rijksuniversiteit te Leiden, Schut-tersveld 9 (5e verdieping) 2316 XG Leiden. Pedagogische Sliuti??n 15



??? L. S. VYGOTSKIJ Inleiding Dit is het tweede artikel in de serie over Russi-sche speltheorie??n. Het eerst verscheen in hetjitninummer 1981 van Pedagogische Studi??n(blz- 276-284). Het onderhavige artikel is eenvertaling van de tekst die is verschenen in Vop-rosy Psichologii 1966 no. 6. Deze posthumepublikatie vormt de uitwerking van een steno-gram, gemaakt tijdens een voordracht die Vy-gotskij in 1933 heeft gehouden in Leningrad, inhet Herzen-Imtituut voor Pedagogiek aldaar.De Russische titel luidt 'Igra i e?? rol' w psichices-kom razvitii rehenka'. Het is de enige tekst vanVygotskij, die alleen aan het spel is gewijd. In heteerste artikel van onze reeks is de samenvattingervan te vinden die El'konin in zijn hoek overhet spel heeft gegeven. Wij verwijzen daarnaar,merken slechts op, dat Vygotskij zowel aan deaffectief-motivationele kant van hel kinderspelaandacht besteedt als aan de cognitieve

kant.Bovendien geeft hij zijn visie op de betekenis vanhet spel voor de cognitieve en de persoonlijk-heidsontwikkeling van het kind. Zonder over-drijving kan gezegd worden dat dit artikel in hetontwikkelingspsychologische denken van Vy-gotskij een onmisbare schakel vormt. Het is bo-vendien een van de levendigste, origineelste enbest leesbarepublikaties van zijn hand. De verta-ling werd gemaakt door Zuzana Nelissen-Bradov?? en daarna nog eens door haar, prof.//. F. Pijning en mij gezamenlijk doorgenomen.Zoals aangekondigd zal ik in het laatste artikelvan de reeks een analyse van El'konins speltheo-rie geven. C. F. van Parreren Wanneer we spreken over de betekenis van hetspel voor de ontwikkeling van de kleuter, stui-ten we op twee fundamentele vragen. Ten eer-ste: wat is de oorsprong en de genese van hetspel in de kinderlijke ontwikkeling? Ten twee-de: wat is de rol van de spelactiviteit in

deontwikkeling van het kind en wat voor beteke-nis heeft die activiteit voor de ontwikkeling vande kleuter? Is het spel de centrale of alleenmaar de meest frequente activiteit in de kleu-terleeftijd? Vanuit de algehele ontwikkeling bezien, ishet spel naar mijn mening inderdaad de cen-trale activiteit in de ontwikkeling van de kleu-ter. Laten we het spel van het kind nader be-schouwen. Het is onjuist het spel te defini??renonder verwijzing naar de 'bevrediging' die hetkind al spelend ondergaat. Dat is onjuist omtwee redenen. Ten eerste omdat er activiteitenvoorkomen die een veel diepere bevredigingbij het kind teweeg brengen dan het spel. Be-vrediging vindt bijvoorbeeld ook plaats tijdenshet zuigen, omdat het kind, functioneel gezien,bevrediging beleeft als het aan een speen zuigtook wanneer er geen voedsel uitkomt. Ten tweede bestaan er spelactiviteiten die opzich geen bevrediging met zich meebrengen.We

bedoelen spelen die overwegend gespeeldworden aan het eind van de kleuterleeftijd en inhet begin van de lagere schoolleeftijd en die hetkind alleen bevrediging verschaffen als het re-sultaat aantrekkelijk is. Hiertoe behoren bij-voorbeeld de wedstrijdspelen (hiermee bedoe-len we niet alleen spelen die een lichamelijkeinspanning vergen, maar alle spelen waarbijgewonnen kan worden en een resultaat be-haald kan worden). Bij dergelijke spelen kanvaak een sterk gevoel van onlust ontstaan alshet spel voor het kind ongunstig afloopt. Het isdus onjuist om te stellen dat het spel altijd doorbevrediging gekenmerkt wordt. Vaak treffen we ook een sterk intellectualis-tische interpretatie van het spel aan, waarbijhet feit genegeerd wordt dat in het spel behoef-ten van het kind gerealiseerd worden (zijnspontane bewegingsdrang, zijn affectieve stre-vingen). Men komt dtxir deze intellectualise-ring in een aantal theorie??n niet

aan de eigen-lijke spelproblematiek toe. Ik ben geneigd om aan de motivatieproble-matiek een meer algemene plaats toe te kennenen ik ben dan ook van mening dat het fout is alsspeltheorie??n de behoeften van het kind nege- Het spel en zijn rol in de psychische ontwikkeling van het kind 16 Pedagogische Studi??n



??? ren door ze volledig op te vatten als behoeftenvan algemeen intellectuele aard. Kortom, alleswat zou kunnen worden beschouwd als strevin-gen en motieven van de spelactiviteit wordtgenegeerd. Vaak wordt de ontwikkeling vanhet kind verklaard op basis van de ontwikkelingvan zijn intellectuele functies d.w.z. het kindwordt gezien als een theoretisch wezen dat,afhankelijk van zijn intellectuele ontwikke-lingsniveau, van de ene leeftijdsfase naar devolgende overgaat. Er wordt daarbij geen rekening gehoudenmet de behoeften van het kind, met zijn be-langstelling, strevingen en motieven, zonderwelke, zoals uit onderzoek blijkt, de overgangvan de ene leeftijdsfase naar de volgende nooittot stand kan komen. Ik geloof dat de analysevan het spel juist met het ophelderen van hetmotivationele aspect moet beginnen. Wij moeten ervan uitgaan, dat elke stap, elkeovergang naar een volgende leeftijdsfase, di-rect samenhangt met een

sterke veranderingvan de motieven tot handelen. Wat grote waarde heeft voor een baby, inte-resseert een peuter bijna niet meer. Nieuwebehoeften en nieuwe motieven worden 'rijp' enhet is deze ontwikkeling die in eerste instantiebestudeerd moet worden. Wc kunnen immersniet negeren dat het kind in het spel bepaaldebehoeften en strevingen bevredigt; indien wede aard van deze strevingen niet begrijpen,kunnen we ook geen juist beeld krijgen van hetspel. In de kleuterpcriode ontstaan specifieke be-hoeften en strevingen die van groot belang zijnvoor de algehele ontwikkeling van het kind endie spontaan tot spel leiden. Bij de kleuterontstaan nl. strevingen die niet te realiserenzijn, wensen die niet onmiddellijk vervuld kun-nen worden. De peuter kan zich niet goedschikken in uitstel van de vervulling van zijnwensen; een dergelijk uitstel is slechts binnenenge grenzen mogelijk. Niemand kent immerseen kind beneden de drie jaar

dat zijn wens paseen paar dagen later vervuld wil zien. Gewoon-lijk is de tijd tussen een wens en het vervullenvan die wens zeer kort. Ik geloof dat als we bijde kleuter geen behoeften zouden aantreffendie niet onmiddellijk gerealiseerd kunnen wor-den, we ook geen spel zouden aantreffen. Uitonderzoek blijkt dat zowel kinderen met eenbeperkte intellectuele ontwikkeling als kinde-ren met een vertraagde emotionele ontwikke-ling weinig of niet spelen. Naar mijn idee ontstaat het spel in situatieswaarin zich niet-realiseerbare strevingen voor-doen. Als een peuter iets wil hebben, wil hij hetmeteen hebben. Als hij iets niet kan krijgen,begint hij kabaal te maken, gaat op de vloerliggen en met zijn benen trappen of hij legt zichpassief bij de situatie neer. Voor de niet bevre-digde wensen treden bij de peuter op een ofandere manier andere in de plaats, ofwel erwordt van afgezien, etc. In het begin van dekleuterleeftijd gebeurt het voor het

eerst dathet kind niet direct bevredigde wensen koes-tert, terwijl het toch, juist zoals in de vooraf-gaande ontwikkelingsperiode, zijn wensenonmiddellijk vervuld vvil zien. Het kind wil bij-voorbeeld moeder zijn of als een ruiter op eenpaard rijden. Dat zijn wensen die niet terstondvervuld kunnen worden. Wat zal een kind vannog geen drie jaar doen als het met alle geweldin een rijtuig wil gaan zitten dat net voorbijgaat? Als het een nukkig en verwend kind is,zal het van zijn moeder eisen dat ze hem kostewat het kost in het rijtuig zet, of het laat zich terplekke op het trottoir vallen, etc. Als het eengehoorzaam kind is dat gewend is van zijn wen-sen af te zien, zal het verder lopen, zijn moederzal het een snoepje geven of met een sterkeraffect zijn aandacht alleiden en het kind zal vanzijn spontane wens afeien. In tegenstelling tot het bovenstaande ont-staan er bij een kind n?¤ zijn derde jaar speci-fieke ondcriing tegenstrijdige tendenties;

ener-zijds ontstaan er behoeften die niet onmiddel-lijk te realiseren zijn, wensen die niet meteenvervuld kunnen worden, maar die niettemin alswensen blijven bestaan; anderzijds wil het kinddat zijn wensen terstond vervuld worden. Hierdoor ontstaat het spel dat (als we onsafvragen waarom het kind speelt) altijd opge-vat moet worden als een fictieve, denkbeeldigeverwezenlijking van niet realiseerbare wensen.Het is de fantasie die nu haar intrede doet, diein het bewustzijn van een kind onder de driejaar ontbreekt en bij dieren volstrekt afwezig is.De fantasie die een specifieke activiteit van hetmenselijk bewustzijn is, ontstaat net als alleandere functies van het bewustzijn aanvanke-lijk in het handelen. De oude definitie dat hetkinderspel fantasie in actie is, kunnen we om-draaien en zeggen dat de fantasie bij school-kinderen en pubers een spel zonder actie is. Ik kan me moeilijk voorstellen dat de drangwaardoor het kind tot spelen

komt van de-zelfde aard is als de affectieve drang van een Pedagogische Sliidicn 17



??? baby tot het zuigen aan een speen. We kunnenook moeilijk aannemen dat de bevrediging vande kleuter in het spel door hetzelfde affectievemechanisme tot stand komt als het simpelezuigen van een baby aan een speen. Gezien deontwikkeling van de kleuter houden deze tweeverschijnselen geen enkel verband met elkaar. Dit alles betekent echter niet dat elke onver-vulde wens op een manier als deze tot spel leidt:een kind wil in een rijtuig gaan zitten, zijn wenswordt op dat moment niet vervuld, dus loopthet kind de kamer in en begint 'rijtuigje tespelen'. Zo gaat het nooit. Het kind vertoontnamelijk algemene affectieve tendenties, dieniet aan concrete gebeurtenissen en voorwer-pen gebonden zijn; het vertoont dus niet alleenspecifieke affectieve reacties op elk afzonder-lijk verschijnsel. Laten we een kind nemen dateen minderwaardigheidscomplex heeft, of bij-voorbeeld een microcefaal kind; zo'n kind kanzich

niet handhaven in een groep, de anderekinderen plagen het zo dat het kind alle spiegelsen ruiten waarin het zichzelf kan zien, kapotgaat slaan. Het gedrag van dit kind verschiltaanzienlijk van het gedrag van een peuter. Opdie leeftijd ontstaat er bij elke afzonderiijkegebeurtenis (in een concrete situatie), bijvoor-beeld als een kind geplaagd wordt, een afzon-derlijke affectieve reactie, maar nog geen al-gemene tendentie. Bij de kleuter daarentegenontstaat een gegeneraliseerde affectieve reac-tie, die niet meer gebonden is aan een concretesituatie, waardoor het minderwaardigheids-complex van een kleuter zich ook in alledeiomstandigheden gaat manifesteren. Het essenti??le van het spel bestaat hierin dathet spel een-vervulling van wensen is, echterniet van eenmalige wensen, maar van gegene-raliseerde affecten. De kleuter is zich bewustvan zijn relaties met volwassenen waar hij af-fectief op reageert, maar in

tegenstelling tot depeuter zijn de affectieve reacties bij de kleuteralgemener (de kleuter is in het algemeen ge??m-poneerd door de autoriteit van de volwassenenetc.). De aanwezigheid van dergelijke affecten diehet spel doen ontstaan, betekent nog niet dathet kind die affecten begrijpt of zich ervanbewust is. Het kind speelt zonder zich bewust tezijn van de drijfveren van zijn activiteit. Hier-door verschilt het spel wezenlijk van werk envan andere activiteiten. In het algemeen wor-den handelingen en hun drijfveren door kleu-ters minder bewust ervaren; pas in de puberteitworden deze volledig bewust. Alleen een puberkan zich er duidelijk rekenschap van geven ofhij iets al dan niet graag doet. We laten nu de affectiviteit even rusten enbeschouwen deze als een voorwaarde voor hetspel; thans gaan we na hoe de spelactiviteit zichontwikkelt. Als we de spelactiviteit van andere activitei-ten willen onderscheiden, moeten

we naar mijnmening de fictieve situatie die het kind in hetspel cre??ert als onderscheidingscriterium ne-men. In de kleuterieeftijd kan het kind eenfictieve situatie cre??ren, omdat dan het visueleveld en het veld van betekenissen niet meersamenvallen. Deze gedachte is niet nieuw, het verbandtussen het spel en de fictieve situatie is al langbekend, maar het spel met een fictieve situatiewerd slechts beschouwd als ?Š?Šn soort spel. Defictieve situatie werd gezien als een secundairkenmerk van het spel. In de traditionele psy-chologie werd de fictieve situatie niet als deessenti??le eigenschap van het spel beschouwd,maar als kenmerk van slechts ?Š?Šn soort spelen. Deze gedachte is naar mijn mening in devolgende drie opzichten problematisch. Teneerste bestaat het gevaar dat het spel intellectu-alistisch benaderd wordt; wanneer men het spelals een symbolische activiteit opvat, wordt hetspel een soort activiteit die

vergelijkbaar is metalgebra 'in actie'; het spel wordt dan een sys-teem van tekens waarmee de concrete werke-lijkheid in algemene termen wordt gevat; indeze opvatting vinden we niets wat specifiek isvoor het spel. Volgens deze opvatting zoudenwe ons een spelend kind mtx'ten voorstellen alseen leeriing die slecht is in algebra, die nog geentekens kan opschrijven en ze daarom uitbeeldtin een handeling. We mwten het verband tus-sen de strevingen en het spel niet uit het oogveriiezen, omdat het spel m.i. ncxiit een symbo-lische handeling in de eigenlijke zin van hetwoord kan zijn. Ten tweede wordt volgens de bovenge-noemde gedachte het spel beschouwd als cog-nitief pr(x:es, terwijl het affectieve aspect enzelfs het activiteitsaspect buiten beschouwingworden gelaten. Ten derde dient onderzocht te worden watde spelactiviteit voor de kinderiijke ontwikke-ling precies betekent, d.w.z. wat kan bij hetkind door de

fictieve situatie ontwikkeld wor-den? Ik wil graag bij het tweede punt beginnen. 18 Pedagogische Studi??n



??? omdat ik het probleem van de affectieve ten-denties al kort besproken heb. We hebben ge-zien dat de affectieve tendentie tot spel in eenfictieve situatie leidt (en niet tot een elementairsymboolgebruik). Als het spel immers dooronbevredigde wensen tot stand komt, door nietrealiseerbare strevingen, als het spel de vervul-ling is van niet direct realiseerbare strevingen inspelvorm, dan is de fictieve situatie al implicietin de affectieve aard van het spel aanwezig. Laten we dus met het tweede punt beginnen,met de activiteit van het kind in het spel. Wathoudt het gedrag van het kind in de fictievesituatie in? Er bestaat een speltype dat al langbekend is en dat door oudere kleuters gespeeldwordt en pas op de schoolleeftijd een centraleplaats inneemt; we doelen hier op het spel metregels. Een aantal onderzoekers, die beslist niethet dialectische marxisme aanhingen, heeftniettemin de weg bewandeld die Marx aanbe-veelt, want deze

onderzoekers gingen uit vande stelling dat 'de anatomie van de mens desleutel is tot de anatomie van de aap'. Dezeonderzoekers bestudeerden het spel van jongekleuters vanuit het latere spel met regels enconcludeerden dat het spel met de fictieve situ-atie in wezen een spel met regels is; het is naarmijn mening zelfs mogelijk de stelling te pone-ren dat er geen sprake van spel kan zijn als hetkind niet op een of andere manier met regelsomgaat. We lichten deze gedachte nader toe. Latenwe uitgaan van een willekeurig spel met eenfictieve situatie. Een fictieve situatie houdt opzich al gedragsregels in, al zijn die niet vantevoren geformuleerd. Een kind dat zich ver-beeldt dat het moeder is en zijn pop een kind,moet zich schikken naar de regels van het moe-derlijke gedrag en zich dus als zodanig gedra-gen. Een van de bovengenoemde onderzoekersbeschrijft een dergelijk spelgedrag in een origi-neel experiment, dat hij baseerde

op een fa-meuze observatie van Sully'. Sully heeft zoalsbekend een spel beschreven waarin spelsituatieen re??le situatie samenvielen. Twee zusjes, vijfen zeven jaar oud, zeiden tegen elkaar: 'Latenwe zusjes spelen". Sully beschreef aldus hetgeval dat twee zusjes 'zusjes spelen', dat wil duszeggen dat zij een re??le situatie speelden. Opovereenkomstige wijze werd het spel dat in hetbovenaangehaalde experiment door de onder-zoeker zelf was voorgesteld, gebaseerd op dewerkelijkheid. Ik slaagde er zelf ook enkelemalen gemakkelijk in om kinderen een spel telaten spelen waarin het kind kind was en zijnmoeder moeder, zodat er een spel werd ge-speeld overeenkomstig de werkelijkheid. Hetwezenlijke verschil tussen het spel zoals Sullyhet beschrijft en de werkelijkheid is dat hetmeisje, als ze begint te spelen, haar best doetom zus te zijn. In het werkelijke leven namelijkbeseft het meisje niet altijd dat ze een zus vaneen zus is.

Ze handelt niet telkens met het besefdat ze een zusje heeft, misschien alleen in hetgeval als haar moeder zegt: 'Geef dat aan jezusje'. Wanneer de zusjes 'zusjes' spelen, de-monstreren de beide meisjes voortdurend hunzusterschap. Het feit dat twee zusjes 'zusjes'spelen leidt ertoe dat zij zich aan gedragsregelshouden. (Ik moet gedurende de hele spelsitu-atie de zus van mijn zus zijn.) Spelhandelingendie in de situatie passen zijn alleen die hande-lingen die met deze regels overeenkomen. In het spel wordt een situatie gecre??erd die -benadrukt dat de beide meisjes zusjes zijn; zehebben dezelfde kleren aan, lopen hand inhand, kortom, alles wordt aangegrepen wathun relatie duidelijk maakt, d.w.z. de relatietussen twee zusjes tegenover de volwassenen,tegenover de vreemden. Het oudere meisjeneemt haar jongere zus bij de hand en praataldoor over degenen die de 'andere' mensenmoeten voorstellen: 'Het zijn vreemden, het

isniet onze familie'. Dat betekent: 'ik en mijn zusgedragen ons op dezelfde manier, met onswordt op dezelfde manier omgegaan, ter\vijlmet anderen, met vreemden heel anders omge-gaan wordt'. In het spel wordt de gelijkheidbenadrukt van alles wat voor het kind het be-grip 'zus' inhoudt en dat betekent 'mijn zusstaat in een andere relatie tot mij dan totvreemden'. Wat in het werkelijke leven aan hetkind ongemerkt voorbijgaat, wordt in het speleen gedragsregel. Wat houden we dus over wanneer we eenspel zonder fictieve situatie zouden tTe??ren?Dat zijn de spelregels en het gedrag van hetkind dat door de spelsituatie 'gedicteerd'wordt. Laten we dit interessante experiment evenrusten en ons gaan bezighouden met een wille-keurig spel. Ik ben van mening dat als er sprakeis van een fictieve situatie in een spel, er ookaltijd regels zijn. Ik bedoel niet regels die van tevoren geformuleerd zijn of die tijdens het spelveranderen, maar

regels die uit de fictieve situ-atie voortvloeien. Daarom is het eenvoudigwegniet mogelijk dat het kind in de fictieve situatie Pedagogische Sliuti??n 19



??? zonder regels handelt, d.w.z. dat het kind opdezelfde manier handelt als in de re??le situatie.Als het kind moeder speelt, hanteert het degedragsregels van de moeder. De rol die hetkind vervult, zijn relatie tot voorwerpen die inhet spel een andere betekenis krijgen, vloeienaltijd uit de regels voort. In de fictieve situatieliggen dus altijd regels opgesloten. In het spel ishet kind vrij, maar het is een denkbeeldigevrijheid. Aanvankelijk was het de taak van de onder-zoekers de verborgen regels die elk spel meteen fictieve situatie inhoudt te ontdekken; nietzo lang geleden is echter aangetoond dat hetzgn. zuivere spel met regels (bij schoolgaandekinderen en bij oudere kleuters) in wezen eenspel met een fictieve situatie is, want net als elkefictieve situatie gedragsregels inhoudt, zo houdtook elk spel met regels een fictieve situatie in.Wat betekent bijvoorbeeld schaakspelen? Hetbetekent een fictieve situatie cre??ren.

Waar-om? De loper kan slechts op een bepaaldemanier bewegen, de koning op een andere ma-nier en de koningin weer anders; slaan, nemen,etc. zijn zuivere schaakbegrippen; een zekerefictieve situatie, alhoewel die niet direct voor debestaande werkelijkheid in de plaats treedt, isin het schaakspel aanwezig. We kunnen eeneenvoudig kinderspel met regels nemen. Wel-nu, dat spel verandert de situatie direct in eenfictieve situatie. Immers, juist omdat het speldoor regels bepaald wordt, is een aantal re??lehandelingen in het spel eenvoudigweg niet mo-gelijk. We hebben in het begin laten zien dat elkefictieve situatie verborgen regels inhoudt en wezijn er ook in geslaagd het omgekeerde aan tetonen, namelijk dat elk spel met regels eenverborgen fictieve situatie inhoudt. De spel-ontwikkeling verloopt van een duidelijke fic-tieve situatie met verborgen regels naar eenverborgen fictieve situatie met duidelijke re-gels.

Dit zijn de twee polen waartussen de ont-wikkeling van het spel zich beweegt. Elk spel met een fictieve situatie is tegelijker-tijd een spel met regels en elk spel met regels iseen spel met een fictieve situatie. Hoewel dezestelling duidelijk is, kan er toch een misver-stand ontstaan dat meteen uit de weg geruimdmoet worden. Vanaf zijn eerste maanden leerthet kind zich gedragen overeenkomstig be-paalde regels. Bij kleuters gaat het om regels als'niet praten onder het eten', 'niet aan dingenvan anderen komen", 'naar moeder luisteren'; het zijn allemaal regels waar het leven van eenkind vol mee is. Wat is dan specifiek voor spel-regels? Ik meen dat we deze vraag aan de handvan nieuw onderzoek kunnen beantwoorden,in het bijzonder aan de hand van recent werkvan Piaget, dat gewijd is aan de ontwikkelingvan het besef van morele regels bij kinderen;een deel van zijn werk is gewijd aan het onder-zoek van

spelregels waarin Piaget m.i. een zeerovertuigende oplossing van deze problematiekgeeft. Piaget onderscheidt, zoals hij het formuleert,bij het kind twee typen moraal, d.w.z. tweeverschillende bronnen waaruit gedragsregelszich ontwikkelen. In het spel wordt dit bijzonder duidelijk. E?Šnsoort regels komt tot stand, aldus Piaget, onderinvloed van de volwassenen. Als het kind nietaan dingen van anderen mag komen, is dit eenregel die door zijn moeder wordt opgelegd; alshet kind stil aan tafel moet zitten, is dat iets watde volwassenen belangrijk vinden, het is eenwet die onafhankelijk van het kind tot stand isgekomen. Daardoor ontstaat ?Š?Šn type moraalbij het kind. Het tweede type moraal komt totstand, aldus Piaget, door wederzijdse samen-werking tussen de kinderen onderiing; het zijnregels in de totstandkoming waarvan het kindzelf deel heeft. Spelregels verschillen uiteraard sterk van re-gels als 'niet aan

andermans dingen komen" en'stil aan tafel zitten". Het venschil ligt in eersteinstantie in het feit dat spelregels dcx)r het kindzelf vastgesteld worden. Het zijn regels die hetkind zichzelf oplegt en die, aldus Piaget, zijnspel dus ook begrenzen en bepalen. Het kindzegt tegen zichzelf: 'Ik moet me in het spel zusof zo gedragen". Als tegen het kind gezegdwordt: 'Dit mag je wel en dat mag je niet", danis dit volstrekt iets anders. Piaget wijst op eeninteressant verschijnsel in de ontwikkeling vande kinderlijke moraal dat hij moreel realismenoemt; hij laat zien dat de aanvankelijke ont-wikkeling van regels zoals 'dit mag en dat niet"die buitenstaanders aan het kind opleggen, totmoreel realisme leidt, d.w.z. het kind haalt mo-rele en natuurkundige regels door elkaar; hetkind haalt door elkaar dat het onmogelijk is eenlucifer voor de tweede'keer aan te steken en dathet lucifers helemaal niet mag aansteken, ofeen glas aanraken,

omdat het kapot kan vallen;al dit 'mag niet en kan niet" is voor een kleinkind een en hetzelfde en zijn houding tegen-over deze regels is heel anders dan tot regels die 20 Pedagogische Studi??n



??? het zelf maakt^. We zullen nu ingaan op de betekenis van hetspel voor de kinderlijke ontwikkeling, die naarmijn mening kolossaal groot is. Ik wil eerst twee grondgedachten poneren.Ik ten van mening dat spel met een fictievesituatie voor een kind tot drie jaar volstrektonbekend is en dus niet voorkomt: het is eennieuw soort gedrag waarvan het essenti??le isdat het handelen in de fictieve situatie het kinduit zijn situatiegebondenheid bevrijdt. Uit onderzoek van Lewin e.a. blijkt dat hetgedrag van een klein kind in grote mate (en vaneen baby helemaal) bepaald wordt door desituatie waarin zijn activiteit plaatsvindt. Een fraai voorbeeld hiervan is Lewins proefmet de steen'. Deze proef toont aan in welkemate eeh jong kind in al zijn handelingen ge-bonden is aan de situatie waarin het zich be-vindt. Dit beschouwen we als de voornaamsteeigenschap van het gedrag van het kleine kind:gebondenheid aan de directe omgeving, aan

dere??le situatie waarin zijn activiteit plaatsvindt.We kunnen ons geen grotere tegenstellingvoorstellen dan die tussen de situatiegebondenactiviteit in de experimenten van Lewin en despelactiviteit; in het spel leert het kind nietmeer alleen in een visuele, maar ook in eendenkbeeldige situatie handelen waarbij zijn in-neriijke strevingen en drijfveren de belangrijk-ste rol spelen en niet de drijfveren of 'druk" dievan de dingen uitgaat. Lewin legt er in zijntheorie over het gedrag van het kleine kind juistde nadruk op, dat de dingen een sterke uitnodi-gende werking uitoefenen; de voorwerpen dic-teren a.h.w. aan het kind wat het moet doen: dedeur vraagt om open- en dichtgedaan te wor-den, de trap om opgeklommen te worden, eenbelletje om ermee te rinkelen. Kortom, de din-gen bezitten een sturende kracht voor de han-delingen van het kleine kind en deze krachtbepaalt diens gedrag zo sterk dat Lewin op hetidee kwam om een

psychologische topologie teontwerpen; hij wilde wiskundig de weg die hetkind doorloopt bepalen, in afhankelijkheid vande ruimtelijke plaatsing van voorwerpen diehet kind aantrekken of afstoten. Wat is de oorzaak van deze situatiegebon-denheid van het kleine kind? Deze ligt in deeenheid van affect en waarneming die een kleinkind eigen is. De waarneming is geen op zich-zelf staande activiteit, maar een startpunt vanmotorisch-affectieve reacties; dat houdt in datelke waarneming tegelijkertijd een stimulus tot activiteit is. Omdat een situatie, psychologischgezien, altijd in de waarneming gegeven is ende waarneming niet los van de affectieve enmotorische activiteit staat, is het begrijpelijkdat het kind met een dergelijke bewustzijns-structuur niet anders dan situatiegebonden kanhandelen'*. In het spel verliezen voorwerpen hun stu-rende kracht. Er ontstaat een situatie waarinhet kind begint te handelen onafhankelijk vanwat het ziet.

Pati??nten met bepaalde hersenbe-schadigingen raken het vermogen kwijt om losvan wat ze zien te handelen; als we deze pati??n-ten observeren, begrijpen we pas dat de vrij-heid van handeling die wij en ook oudere kin-deren kennen, niet ineens ontstaat, maar naeen lange ontwikkeling. Handelen in een situatie die niet waargeno-men wordt, maar alleen gedacht en voorge-steld, d.w.z. handelen in een fictieve situatie,leidt ertoe dat het kind zijn gedrag niet alleendoor de directe waarneming van een voorwerpof van een situatie laat sturen, maar door debetekenis van die situatie. Bij kleine kinderen kunnen we tijdens expe-rimenten of in het dagelijks leven merken datzij niet in staat zijn betekenissen los te makenvan hetgeen ze zien. Dit is een zeer belangrijkgegeven. Zelfs een kind van twee jaar dat de zin'Tanja loopt" moet herhalen, terwijl het kijktnaar het kind dat zit, verandert de zin in 'Tanjazit'. Bij sommige aandoeningen

komen we het-zelfde verschijnsel tegen. Gelb en Goldsteinonderzochten pati??nten die niet in staat warenom iets wat niet waar was te zeggen. Bij Gelbvinden we gegevens over een pati??nt die, hoe-wel hij goed met zijn linkerhand kon schrijven,de zin 'Ik kan goed met mijn rechterhandschrijven' niet kon opschrijven; wanneer hetbuiten mooi weer was, kon hij de zin 'Vandaagis het slecht weer" niet herhalen en hij bleefzeggen: 'Vandaag is het mooi weer". Voormensen met afatische stcxirnissen is het vaaksymptomatisch dat ze een zinloze uiting, bij-voorbeeld 'Sneeuw is zwart' niet kunnen herha-len, terwijl ze in staat zijn zinnen die grammati-caal en inhoudelijk even moeilijk zijn, w?¨l teherhalen. Voor een jong kind vormen het woord en hetvoorwerp, de betekenis en het visuele beeld?Š?Šn hecht geheel en het kind is niet in staat dezetwee zaken van elkaar te scheiden. Dit wordt duidelijk vanuit de taalontwikke-ling. Als we tegen een
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??? zeggen, gaat het zoeken en vindt het de klok;m.a.w., het woord functioneert het eerst bij deori??ntering in de ruimte, het duidt afeonder-lijke plaatsen in de ruimte aan; het woord geeftdus in eerste instantie een bekende plaats ineen situatie aan. Het uiteengaan van het veld van betekenis-sen en het visuele veld vinden we voor het eerstin het spel van kleuters. Ik denk dat we deuitspraak van een van de onderzoekers kunnenaanhalen, namelijk dat in een spelhandelinghet spelidee ontstaat onafhankelijk van de din-gen en dat de handeling dus uit het denken enniet uit de dingen voortkomt. Het denken maakt zich los van het ding,omdat het stuk hout een pop moet voorstellen,een stokje een paard wordt en de handelingdoor het denken en niet door het voorwerp zelfbepaald gaat worden. Dit is zo'n ingrijpendeverandering in de relatie van het kind tot deconcrete, direct gegeven situatie, dat het ergmoeilijk is zich de

volle omvang ervan te reali-seren. Het kind begint niet als bij toverslag opeen dergelijke wijze te handelen. Het is voorhet kind een uiterst moeilijke opgave om debetekenis van het woord los te maken van hetvoorwerp. Het spel vormt hier een overgangs-fase. Op het moment dat het kind een stokje,een voorwerp als uitgangspunt neemt om debetekenis van het begrip 'paard" van het werke-lijke paard los te maken, wordt ook een van defundamentele structuren die de relatie van hetkind tot de werkelijkheid bepaalt, ingrijpendveranderd. Het kind is dan nog niet in staat om debetekenis volledig van een voorwerp te schei-den, dus moet het steun zoeken in een andervoorwerp; hierin uit zich de 'zwakheid' van hefkinderiijke denken; als het kind namelijk aaneen paard wil denken, heeft het behoefte aansteun, aan het stokje waarmee het kan hande-len. Desalniettemin verandert op dit kritiekemoment de grondstructuur van

de relatie vanhet kind met de werkelijkheid wezenlijk, in hetbijzonder de structuur van zijn waarneming.De menselijke vorm van waarneming, die alzeer vroeg ontstaat, is de zgn. re??le waarne-ming, die bij dieren niet voorkomt. De re??lewaarneming houdt in dat we niet alleen eenwereld van kleuren en vormen waarnemen,maar ook een wereld die betekenis en zin heeft.Ik zie niet alleen iets wat rond en zwart is entwee wijzers heeft, maar ik zie ook een klok enik ben in staat het ene van het andere te onder-scheiden. Er zijn zieke mensen die bij het zienvan een klok vertellen dat ze iets ronds en witszien, iets wat twee dunne metalen staafjesheeft, maar ze weten niet dat het een klok is,omdat ze hun re??le relatie tot de dingen verfo-ren hebben. We zouden de structuur van dem.enselijke waarneming aanschouwelijk uitkunnen drukken in de vorm van een breukwaarvan de teller het voorwerp is en de noemerde

betekenis; deze breuk geeft een bepaalderelatie tussen voorwerp en betekenis aan die opgrond van taal ontstaat. Het betekent dat demenselijke waarneming geen eenmalige, maargegeneraliseerde, categorische, waarneming is.Goldstein stelt dat waarneming van dingen encategoriale waarneming een en hetzelfde is. Inde breuk 'voorwerp - betekenis' domineert nubij het kind het voorwerp; de betekenis is daardirect mee verbonden. Op het moment dat hetstokje een paard wordt, d.w.z. wanneer eenvoorwerp, het stokje steun wordt om de bete-kenis 'paard' van het werkelijke paard los temaken, wordt de breuk, kan men zeggen, om-gedraaid en gaat de betekenis overheersen: be-tekenis/voorwerp. De eigenschappen van de voorwerpen ver-liezen trouwens hun invloed niet helemaal: elkstokje kan een paard voorstellen, maar bij-voorbeeld een briefkaart niet. De uitspraak vanGoethe dat het kind in het spel alles in

alles kanzien, is onjuist. Voor volwassenen die symbo-len bewust gebruiken, kan een briefkaart uiter-aard ook een paard voorstellen. Als ik tijdenseen proef met volwassenen een lucifer op tafelleg en ik zeg: 'Dit is een paard', dan is datvoldoende. Voor het kind kan een lucifer geenpaard voorstellen, het moet een stokje zijn;daarom is het spel ook niet hetzelfde als sym-boolgebruik. Een symbool is een teken en hetstokje is geen teken voor een paard. De eigen-schappen van het voorwerp blijven behouden,maar hun rol wordt secundair en de betekeniskomt centraal te staan. We kunnen zeggen datin een dergelijke structuur de voorwerpen nietmeer domineren, maar ondergeschikt worden. Aldus cre??ert het kind in het spel de struc-tuur betekenis/voorwerp waarbij de beteke-niskant, d.w.z. de betekenis van het woord, debetekenis van het voftrwerp, zijn gedrag gaatbepalen. De betekenis emancipeert zich in

zekeremate van het voorwerp waamiee ze daarvoor?Š?Šn geheel vormde. We zouden kunnen zeggendat het kind in het spel met een betekenis 22 Pedagogische Studi??n



??? opereert die van het voorwerp losgemaakt is,maar die niet los te maken is van re??le hande-lingen met re??le voorwerpen. Aldus ontstaat een uiterst interessante con-tradictie, want het kind opereert met beteke-nissen die van voorwerpen en handelingen los-gemaakt zijn, maar het kan ze niet losmakenvan elke re??le handeling met welk voorwerpdan ook. Het spel vormt een overgangsfasetussen de situationele gebondenheid van hetjonge kind en het latere denken dat zich los vanre??le situaties kan voltrekken. In het spel opereert het kind met voorwer-pen die een betekenis hebben, het opereert metbetekenissen van woorden die het voorwerpvervangen en daarom 'bevrijdt' het woord zichvan het voorwerp (een behaviorist zou het spelen zijn eigenschappen als volgt omschrijven:het kind geeft voorwerpen en handelingen an-dere namen ondanks het feit dat het de werke-lijke namen kent). Het woord kan van het voorwerp

alleen los-gemaakt worden als het kan steunen op eenander voorwerp. Op het moment echter dateen stokje tot steun wordt om de betekenis'paard' van het werkelijke paard los te maken(het kind kan de betekenis of de benaming vaneen voorwerp op geen andere manier losmakendan door steun te zoeken in een ander voor-werp, d.w.z. de 'kracht' van ?Š?Šn voorwerp'steelt' de naam van een ander voorwerp)dwingt het kind a.h.w. het eerste voorwerp zijnbetekenis aan het andere voorwerp af te staan.De overdracht van betekenissen wordt verge-makkelijkt, omdat het kind de naam van hetvoorwerp voor een eigenschap van het voor-werp houdt; het kind ziet niet het woord alszodanig, maar het voorwerp dat met het woordaangeduid wordt. Het woord 'paard' waarmeehet kind het stokje aanduidt, betekent vcx)r hetkind: 'Dat is een paard', d.w.z. het kind ziet ingedachten het voorwerp achter het woord. Op de lagere schoolleeftijd gaat

het spel overin inwendige processen, in inwendige taal, lo-gisch geheugen en abstract denken. In het speldaarentegen opereert het kind weliswaar metbetekenissen die van voorwerpen losgemaaktzijn, maar zijn spelhandelingen staan niet losvan re??le handelingen met re??le vot)rwerpen;de betekenis 'paard' wordt van het werkelijkepaard losgekoppeld en overgedragen op hetstokje (op een concrete steun dus, omdat an-ders die betekenis zou vervluchtigen). De re??lehandelingen met het stokje alsof het een paardwas, vormen de noodzakelijke overgangsfasenaar het opereren met betekenissen. Het kindhandelt dus aanvankelijk met betekenissenalsof het voorwerpen zijn, pas later wordt hetzich hiervan bewust en begint het te denken,hetgeen te vergelijken is met een kind dat nogniet kan schrijven en geen grammatica kent,maar wel over bepaalde taalvaardigheden be-schikt zonder zich ervan bewust te zijn of zebewust te

gebruiken. In het spel maakt het kinder onbewust en spontaan gebruik van dat het debetekenis van het voorwerp los kan maken,maar het w?Š?Št niet wat het doet, evenmin alshet weet dat het in proza spreekt of taal han-teert die uit woorden bestaat. Vandaar dat be-grippen, wat tegelijkertijd wil zeggen voorwer-pen, bij kinderen alleen aan hun functie bete-kenis ontlenen, vandaar ook dat het wcwrdwordt opgevat als een deel van het voorwerp. Ik ben dus van mening dat het cre??ren vanfictieve situaties in de kinderlijke ontwikkelinggeen toevallig verschijnsel is, want het heeft totgevolg dat het kind zich bevrijdt uit zijn situ-atiegebondenheid. De eerste paradox van hetspel is dat het kind met een losgemaakte bete-kenis opereert, maar in een re??le situatie. Detweede paradox houdt in dat het kind in hetspel de weg van de minste weerstand volgt,omdat het iets doet wat het graag wil, het spelgeeft immers plezier. Tegelijkertijd leert

hetkind echter de weg van de grootst mogelijkeweerstand volgen, omdat het zich naar regelsmoet schikken en dus moet afzien van wat hetwil. Het zich schikken naar regels en het afzienvan impulsief handelen in het spel is juist deweg die het meeste plezier belooft. Wanneer kinderen sport doen, treffen wehetzelfde verschijnsel aan. Een hardloopwed-strijd roept spanning op, omdat kinderen al bijhet roepen van '1,2..' van start willen gaan enniet tot 3 kunnen wachten. De spelregels hou-den dus in dat het kind niet volgens zijn directeimpulsen mag handelen. Het spel stelt aan het kind bij voortduring deeis te handelen tegen zijn spontane impulsen,d.w.z. volgens de weg van de grootst mogelijkeweerstand. Spontaan wil het kind wegrennen,maar volgens de regels is het duidelijk dat hetdaarmee moet wachten. Waarom doet het kindiets anders dan wat het op dat moment spon-taan wil dcx;n? Omdat het in acht nemen vanspelregels

een grotere bevrediging teweeg-brengt dan het volgen van spontane impulsen.Zoals een van de onderzoekers de uitspraak Pedagogische Sliuti??n 23



??? van Spinoza aanhaalt: 'Een affect kan over-wonnen worden, maar slechts door een nogsterker affect'. Het spel schept dus een situatiewaarin, aldus Nohl, affecten van twee??riei aardontstaan. Als het kind bijvoorbeeld pati??ntjespeelt dan huilt het, maar als speler is het blij.Het kind negeert in het spel zijn spontane im-pulsen terwijl het elke stap in zijn gedrag inovereenstemming brengt met de spelregels.Groos heeft dit voortreffelijk beschreven. Hijstelt dat de wil van het kind door spel met regelsontstaat en ontwikkeld wordt. Hij beschrijftbijvoorbeeld een eenvoudig 'tovenaarsspel'waarin het kind, als het niet wil veriiezen, vande tovenaar weg moet lopen; tegelijkertijdmoet het zijn medespeler helpen en hem weg-toveren. Als de tovenaar het kind aanraakt,moet het stil blijven staan. Bij elke stap dreigthet kind in een conflict te raken tussen de spel-regels en zijn spontane impuls: in het spel han-delt het kind anders

dan het op dat moment zouwillen. Nohl toonde aan dat optimale zelfstu-ring bij het kind in het spel ontstaat. Nohlbereikte een maximum aan wilskracht bij kin-deren door ze snoepjes te geven die ze volgensde spelregels niet mochten opeten, omdat zeniet iets eetbaars voorstelden. Het kind ervaarthet zich schikken naar regels meestal als nietmogen doen wat je graag wilt. In het spel bete-kent het zich schikken naar de regels en hetnegeren van spontane impulsen echter de wegnaar het grootst mogelijke plezier. Het essenti??le kenmerk van het spel is duseen regel die een affect wordt. 'Een idee wordtaffect, kennis verandert in verfangen", deze stel-ling van Spinoza kunnen we in het spel terug-vinden. Hefzich houden aan regels vormt eenbron van bevrediging. De regel krijgt de over-hand, wordt de sterkste impuls. (Verg. Spi-noza; een affect kan slechts overwonnen wor-den door een nog sterker affect.) Hieruit

volgtdat een dergelijke regel een inneriijke regel is,d.w.z. een regel met de functie van zelfliegren-zing en zelfbepaling, zoals Piaget het formu-leert; het is geen regel waar het kind aan on-derworpen is zoals bijvoorbeeld aan een na-tuurwet. Kortom, door het spel leert het kindeen nieuw soort wensen kennen, namelijk wen-sen die te maken hebben met zijn fictieve 'ik',d.w.z. zijn rol in het spel en zijn regels. Daaromkan het kind zich in het spel naar een hogerniveau ontwikkelen, een niveau dat vervolgensweer tot zijn normale, re??le ontwikkelingsni-veau wordt. We kunnen nu over het handelen van hetkind hetzelfde zeggen als wat we over de din-gen gezegd hebben. Naast de breuk voor-werp/betekenis krijgen we nu ook de breukhandeling/betekenis. Eerst was het de handeling die domineerde,nu verandert de structuur en de betekeniswordt de teller en de handeling de noemer. Het is belangrijk om in te zien dat het

kindzich in het spel 'bevrijdt' van re??le handelingen,omdat het in het spel handelingen uitvoert diede re??le handelingen vervangen; zo wordt bij-voorbeeld het eten vervangen door het bewe-gen met de vingers, d.w.z. een handeling wordtniet om de handeling zelf uitgevoerd, maar omde betekenis die de handeling draagt. Bij een kleuter overheerst aanvankelijk dehandeling en niet de betekenis, omdat de kleu-ter zijn handelingen niet volledig begrijpt; hetkind doet meer dan het begrijpt. Bij ouderekleuters ontstaat voor het eerst een handelings-structuur waarin de betekenis bepalend wordt;de handeling zelf is echter niet een secundair,een ondergeschikt moment, maar een structu-reel moment. Nohl heeft proeven gedaanwaarin kinderen van bordjes 'aten' en met hunhanden bewegingen maakten die de re??le eet-bewegingen voorstelden, maar ze waren niet instaat handelingen uit te voeren die helemaalniet op

eetbewegingen leken. Zo was het dekinderen bijvoorbeeld onmogelijk, dit had al-thans op het spel een storend effect, om dehanden van het bord af te bewegen i.p.v. naarhet bordje toe. Het is niet zo dat het kind in hetspel symboliseert, maar het heeft wensen, hetvervult zijn wensen, terwijl het de vcxirnaamsteverschijnselen van de werkelijkheid door zijnbeleving filtreert; daarom kan ook een verioopvan 24 uur in het spel in een half uur wordengespeeld en 100 kilometer in vijf stappen afge-legd. Het kind heeft wensen, die het vervult;het kind denkt, en het handelt daarnaar; deinwendige handeling is niet los te maken van deuitwendige handeling: de fantasie, het verlenenvan betekenis en de wil zijn de inwendige pro-cessen in uitwendige handelingen. De betekenis van de handeling is het belang-rijkste, maar de handeling zelf is niet onbelang-rijk. Bij kleine kinderen is de handeling pri-mair, terwijl de betekenis

ondergeschikt, se-cundair is. Wat we gezegd hebben over hetlosmaken van de betekenis van het voorwerp,geldt ook voor handelingen: een kind dat staatte trappelen en zich voorstelt dat het op een 24 Pedagogische Studi??n



??? paard rijdt, verandert daarmee de breuk han-deling/betekenis in betekenis/handeling. Om de betekenis van handelingen los tekunnen maken van re??le handelingen (paardrijden, terwijl dat niet mogelijk is) heeft hetkind opnieuw steun nodig in de vorm van eenvervangende, re??le handeling. Aanvankelijkwas in de structuur 'handeling - betekenis' dehandeling bepalend, nu verandert de structuuren de betekenis wordt bepalend. De handelingraakt op de achtergrond, dient alleen nog maarals steun en de betekenis wordt ook weer vande handeling losgekoppeld met behulp van eenandere handeling. Het is opnieuw een stap opweg naar het zuiver opereren met betekenissenvan handelingen, dus naar het bewust kiezen enbeslissen in de strijd tussen motieven en naarandere processen die onafhankelijk van hetuitvoeren van uitwendige handelingen verlo-pen. Immers zoals het opereren met betekenis-sen van voorwerpen de

voorwaarde is voor hetabstracte denken, zo is ook voor het bewustnemen van beslissingen niet het uitvoeren vanhandelingen noodzakelijk, maar het opererenmet hun betekenis. In het spel wordt een han-deling door een andere handeling vervangen,net als in een eerder stadium een voorwerpdoor een ander voorwerp vervangen werd. Hoe'transformeert' het kind een voorwerp in eenander voorwerp of een handeling in een anderehandeling? Dit brengt het tot stand door zich tebewegen in het veld van betekenissen, los vanhet visuele veld: alle re??le vcwrwerpen en allere??le handelingen worden daarbij aan het be-tekenisveld ondergeschikt gemaakt. Dit zich bewegen in het betekenisveld is hetbelangrijkste in het spel; het is enerzijds een'beweging' in een abstract veld (dit veld ont-staat eerder dan het bewust opereren met be-tekenissen), anderzijds is die 'beweging' situ-ationeel, concreet (het is geen logische, maareen affectieve

'beweging'). Anders gezegd, erontstaat een betekenisveld, maar de 'beweging'in dat veld verioopt precies als in een re??el veld- hierin ligt de voornaamste genetische contra-dictie van het spel. Mij rest nu nog drie vragen te beantwoorden.Ten eerste moet worden aangetoond dat hetspel niet de meest frequente, maar de centraleactiviteit in de ontwikkeling van het kind is; tentweede moet worden nagegaan hoe de ontwik-keling van het spel verioopt, d.w.z. wat bete-kent het dat eerst de fictieve situatie overheersten later de regels; ten derde wilik nagaan welkeinnerlijke veranderingen het spel in de ontwik-keling van het kind teweegbrengt. Ik ben van mening dat het spel niet de over-heersende activiteit van het kind is. In de mees-te levenssituaties staat het gedrag van het kindlijnrecht tegenover zijn gedrag in het spel. Inhet spel is zijn handeling ondergeschikt aan debetekenis, terwijl in het werkelijke leven debetekenis ondergeschikt

is aan de handeling. Het spel is als het ware het negatief van hetalgemene levensgedrag van het kind. Daaromis het volstrekt ongegrond om het spel als prcvtotype van het kinderiijk gedrag, als de over-heersende activiteit van het kind te beschou-wen. Dat is het voornaamste gebrek in de the-orie van Koffka die het spel als de eigen wereldvan het kind beschouwt: alles wat in relatie tothet kind staat, vormt een spelwerkelijkheid.Alles wat in relatie staat met volwassenen is eenserieuze werkelijkheid. Hetzelfde voorwerpheeft in het spel ?Š?Šn betekenis en buiten hetspel een andere. In de kinderiijke wereld heerstde logica van de wensen en niet de re??le logica.Wanneer het denkbeeldige van het spel over-gebracht zou worden in het werkelijke leven,dan zou het spel inderdaad de overheersendeactiviteit van het kind zijn. Het zou echter opeen plaatje uit een 'gekkenhuis' lijken als hetkind zijn spclhandelingen, al waren het er maareen

paar, over zou brengen in het re??le leven. Koffka haalt een aantal voorbeelden aanwaarin kinderen spelsituaties in het re??le levenoverbrengen. Werkelijk overbrengen van spel-gedrag in het re??le leven kan echter slechtsgezien worden als een symptoom van ziekte.Als men zich in een re??le situatie net zo ge-draagt als in een denkbeeldige situatie, duidt ditop beginnende waanzin. Uit onderzoek blijkt dat we spelgedrag in hetre??le leven slechts kunnen aantreffen als hetom het soort spelen gaat als 'zusjes spelen', ofals bijvoorbeeld kinderen die werkelijk aan heteten zijn het spelletje 'eten' spelen, of (eenvoorbeeld dat Katz aanhaalt) als kinderen dieniet naar bed willen een spelletje doen dat hetnacht is en dat zij naar bed moeten. Klaarblij-kelijk scheppen de kinderen andere situatieswaardoor het uitvoeren van een onprettigehandeling vergemakkelijkt wordt. Ik ben daarom van mening dat het spel bijkleuters geen

overheersende activiteit is.Slechts in theorie??n waarin het kind gezienwordt niet als iemand die zijn voornaamstelevensbehoeften bevredigt, maar als iemand Pedagojfisclic Sliuli??ii 23



??? die alleen voor genot en bevrediging van zijnlusten leeft, kan de gedachte ontstaan dat dekinderlijke wereld een spelwereld is. Kan het kind zich inderdaad zo 'nuchter'gedragen dat het altijd alleen handelt volgensde betekenis van handelingen, dat het eensnoepje niet opeet alleen omdat het denkt zichanders te moeten gedragen? Een dergelijk zichschikken naar regels is voor het kind volstrektonmogelijk in het werkelijke leven, terwijl hetin het spel wel mogelijk is; het spel cre??ert duseen zone van de naaste ontwikkeling. In hetspel komt het kind altijd boven het gemiddeldevan zijn leeftijd, boven zijn gewoon, dagelijksgedrag uit: in het spel is het kind a.h.w. eenhoofd groter dan in de werkelijkheid. In hetspel vinden we in een gecondenseerde vorm,als in een brandpunt van een vergrootglas, allelatente mogelijkheden voor de ontwikkelingvan het kind; in het spel probeert het kinda.h.w. een stapje boven het

niveau van zijngewone gedrag uit te komen. De relatie tussen spel en ontwikkeling kun-nen we het beste vergelijken met de relatieonderwijs en ontwikkeling. Door het spel ko-men veranderingen in behoeften en in het be-wustzijn tot stand die van meer algemene aardzijn. Het spel is de bron van de ontwikkeling enhet cre??ert de zone van de naaste ontwikkeling.Het handelen in een fictieve situatie, de vor-ming van bewuste voornemens, van een le-vensplan, van motivaties gebaseerd op de wil,dat alles ontstaat in het spel en brengt het kindtot een hoger niveau van ontwikkeling. Door spelactiviteiten gaat het kind in zijnontwikkeling vooruit. Alleen in die zin kan hetspel beschouwd worden als een centrale activi-teit, d.w.z. bepalend voor de kinderlijke ont-wikkeling. De tweede vraag: hoe verloopt en ontwik-kelt zich het spel? Het is opmerkelijk dat hetkind begint met fictieve situaties die heel dichtbij de re??le situatie

staan. De re??le situatiewordt namelijk gereproduceerd. Het kind datbijvoorbeeld met een pop speelt, bootst zijnmoeder na. Een dokter heeft bijvoorbeeld dekeel van het kind bekeken, het heeft een beetjepijn gedaan, het kind heeft gehuild, maar dedokter is nauwelijks de deur uit of het kind paktal een lepeltje en duwt het in de mond van zijnpop. Dit betekent dat de spelregels aanvankelijkin hoge mate compact, impliciet zijn. Ook hetfictieve van de situatie is weinig fictief. Het iswel een fictieve situatie, maar ze wordt alleenbegrijpelijk tegen de achtergrond van een on-middellijk voorafgegane re??le situatie, d.w.z.de fictieve situatie is een terugdenken aan ietswat geweest is. Het spel is eerder een terugden-ken dan een verbeelding, het is eerder eenterugdenken in de vorm van een handeling daneen nieuwe fictieve situatie. Naarmate het spelzich meer ontwikkelt, wordt ook het doel vanhet spel meer bewust. Het is

onjuist te denken dat het spel eenactiviteit zonder doel is, het spel i's doelgerichteactiviteit. Bij sporten wordt gewonnen of verlo-ren, je kunt als eerste aankomen, maar ook alstweede of laatste. Kortom: het doel bepaalt hetspel. Terwille van het doel wordt van alles on-dernomen. Het doei bepaalt als beslissendmoment de affectieve reactie van het kind ophet spel. Wanneer het kind om het hardst loopt,kan het zich sterk opwinden, maar het kan ookerg teleurgesteld worden; van zijn functielustzal maar weinig overblijven als het kind in eenslechte lichamelijke conditie is en door andereningehaald wordt. Het einddoel (de finish) is bijsport een dominerend moment; zonder hetdoel verliest het spel zijn betekenis, en is het netalsof men een lekker snoepje zou bekijken, inde mond steken, even erop zuigen en meteenweer uitspuwen. In het spel is men zich bewust van het doeldat van tevoren vastgesteld is, namelijk dat

eriemand als eerste moet aankomen. Aan het eind van dc spelontwikkeling wor-den regels zichtbaar en hoe strenger de regelszijn, hoe meer aanpassing ze van het kind ver-gen, hoe meer ze zijn activiteit reguleren, des tespannender en scherjier wordt het spel. Zo-maar hollen zonder doel, zonder spelregels, iseen flauw spel dat de kinderen in die fase nietmeer pakt. Nohl heeft de regels van het cro-quetspel voor kinderen eenvoudiger gemaakt.Hij laat zien hoe het spel daardoor zijn aan-trekkingskracht verliest, m.a.w. het spel wordtvcxu het kind zinlozer naarmate er meer regelswegvallen. Aan het eind van de ontwikkeling komendus in het spel het doel en de regels duidelijknaar voren, alhoewel ze er ook eerder in aan-wezig waren, maar minder expliciet. Er doetzich nog een moment voor dat voor sportspelenessentieel is, namelijk de prestatie, die ook di-rect met het doel samenhangt. Laten we als voorbeeld

schaken nemen. Hetis aangenaam om een partij schaken te winnen 26 Pedagogische Studi??n



??? en het is voor een echte schaker onplezierig eenpartij te verliezen. Nohl zegt dat het kind hetprettig vindt om de eerste plaats te halen, netals iemand met een knap uiterlijk het aange-naam vindt zichzelf in de spiegel te zien; menkrijgt een gevoel van bevrediging. Er blijkt dus een complex van hoedanighe-den van het spel te zijn, dat alleen aan het eindvan de spelontwikkeling duidelijk naar vorenkomt. Momenten die in het begin secundairzijn, worden aan het eind van de ontwikkelingcentraal en vice versa. Tenslotte de derde vraag: welke veranderin-gen veroorzaakt het spel in de ontwikkeling vanhet kind? In het spel is het kind vrij, d.w.z. hetkind bepaalt z?Šlf zijn gedrag. Maar deze vrij-heid is in zekere zin illusoir. Het kind richt zichin zijn handelingen naar bepaalde betekenissenen het handelt uitgaande van die betekenissenvan de dingen. Het kind leert zijn eigen handelingen onder-kennen, alsook het feit dat elk voorwerp

eenbetekenis heeft. Het cre??ren van fictieve situaties kunnen webeschouwen als voorbereiding op de ontwikke-ling van het abstracte denken; de daarmee ver-bonden regels leiden volgens mijn overtuigingtot de ontwikkeling van handelingen op grondwaarvan het mogelijk is spel en werk te onder-scheiden, wat kenmerkend is voor de basis-schoolleeftijd. Ik wil er tenslotte nog de aandacht op vesti-gen dat het spel inderdaad onlosmakelijk ver-bonden is met de kleuterieeftijd. Zoals een van de onderzoekers van het kin-derspel het uitdrukt: het spel is bij een kind totdrie jaar ernst, net als bij pubers, maar uiter-aard in een andere zin van het woord; de ernstvan het spel bij peuters tot drie jaar houdt in datde peuter niet speelt in een van de re??le situatiete onderscheiden fictieve wereld. Bij schoolkinderen wordt het spel tot eenbeperkter vorm van activiteit die overwegendde sportspelen omvat, die weliswaar een rolvervullen in de

algemene ontwikkeling van hetkind, maar die niet zulk een betekenis bezittenals het spel voor kleuters heeft. Het spel lijkt qua vorm weinig op datgenewaartoe het leidt en slechts door een nauwkeu-rige analyse wordt het mogelijk het ontwikke-lingsproces van het spel en zijn betekenis voorde ontwikkeling van de kleuter te achterhalen. Het spel sterft op school niet uit, maar blijftde relaties van het kind met de werkelijkheidbe??nvloeden. Het spel krijgt zijn innerlijkevoortzetting in het onderwijs en in het werk(d.w.z. in verplichte activiteiten met regels). Uitdeze beschouwing over het spel blijkt dat in hetspel een nieuwe relatie gevormd wordt tussenhet betekenisveld, d.w.z. de situatie in gedach-ten en de re??le situatie. Noten 1. Hier en in het vervolg haalt Vygotskij andereauteurs aan die over het spel hebben gepubli-ceerd. In de Russische tekst wordt echter geenliteratuur vermeld. Voor belangstellenden gevenwij de bronnen waaruit

Vygotskij heeft geput, inde volgorde waarin ze in zijn uiteenzetting aan deorde komen: J. Sully, Sliidies ofchildhood. London: LongmansGreen, 1896, (p. 48). J. Piaget, Le jugement moral chez ienfant. Paris:Alcan, 1932, (Chapitre premier).K. Lewin, Environmental forces in child behaviorand development. In: C. Murchison, Handbookof child psychology. Worcester Mass.: Clark Univ.Press, 1933, (chap. 14). A. Gelb & K. Goldstein, Psychologische Analysenhimpathologischer F?¤lle. Leipzig: Barth, 1920.K. Grtxis, Der Lebensnert des Spieb. Jena: Fi-scher, 1910. K. Koffka, Die Gnindlagen der psychischen Ent-wicklung. Ostenvieck a. Hare: Zickfeldt, 1921,(6. Kap.). D. & R. Katz, Gespr?¤che mit Kindern. Berlin:Julius Springer, 1928. Het werk van Nohl (of Noll; uit de Russischetranscriptie van deze naam is de juiste schrijfwijzeniet op te maken) hebben wij nergens kunnenvinden. Er wordt in geen enkele van de vele publi-katies over het

spel die wij er op hebben nagesla-gen naar verwezen. Aangenomen mag worden dathet niet om de bekende pedagtxig Hermann Nohlgaat. 2. (Noot van de auteur), In het vorige oillege hebbenwe reeds gewezen op de manier waarop een kleinkind de gedragsregels die hem opgelegd wordenwaameemt. We wezen er tevens op dat alle soor-ten 'mag-niets': het sociale (het verbcxl), het na-tuurkundige (een eenmaal aangestoken luciferkun je niet viwr de tweede maal aansteken) en hetbiologische (je mag de samowar niet aanrakenanders brand je je) ?Š?Šn 'situationele mag-niet" isgeworden die we als een 'barri?¨re' kunnen opvat-ten (in de zin van Lewin). 3. 'Lewins proef met de steen' is waarschijnlijk in hetgeheel geen experiment geweest, maar heeft be-trekking op een voorbeeld dat Lewin geeft (in hetboven geciteerde artikel) van de invloed van eenveldkracht (Aufforderungscharakter) op het ma- Pedagogische Sliuti??n 27



??? ken van een omweg. Indien de veldkracht sterkgenoeg is, zal deze het voor het kind onmogelijkmaken om zich er tegenin te verplaatsen. Daar-door kunnen kleine kinderen de opdracht op eengrote steen te gaan zitten niet uitvoeren, aldusLewin; immers zij moeten daartoe eerst van derichting van de veldkracht af draaien, d.w.z. deaantrekkelijke steen de rug toe draaien. 4. Wat Vygotskij hier in aansluiting aan Lewin be-schrijft, is die vorm van determinatie van de moto-rische activiteit die ik veldsturing heb genoemd(C. F. van Parreren & M. C. Schouten-van Parre-ren, Onderwijsproceskunde. Groningen, 1981,blz. 72 en 102). Buytendijk (Het spel van menschen dier. Amsterdam 1932) sprak in dit verbandvan pathische instelling. Het opmerkelijke is ech-ter, dat Buytendijk de pathische instelling als eencomponent van het spelgedrag beschouwde, ter-wijl Vygotskij meent, dat het kind om te kunnenspelen zich tot

op zekere hoogte van de veldstu-ring moet kunnen emanciperen (het moet immersop betekenissen afgaan die het aan de voorwerpentoekent en niet meer op de voorwerpen als zoda-nig)- Manuscript aanvaard 3-8-81 28 Pedagogische Studi??n



??? J. MORTIER enJ. VERHOEVEN Departement Sociologie van de K. U. Leuven Samenvatting In de literatuur treft men wel eens de stelling aandat de zeggingsmacht van leerkrachten over hetbeleid van de school een belangrijke betekenisheeft voor de daadwerkelijke realisatie van ver-nieuwing. Empirisch onderzoek bijeen toevalliggekozen staal van leerkrachten uit katholiekemeisjesscholen in Vlaanderen geeft geen on-dubbelzinnige steun aan deze veronderstelling.Slechts voor een beperkt aantal gedragingenheeft het beeld dat ze hebben van hun ft'itelijkebe??nvloedingsmogclijkheden enige relevantie. 1 Situering en probleemstelling In dit artikel zullen drie vragen nader geanaly-seerd worden: 1. hoe percipi??ren leerkrachtenhun feitelijke be??nvloedingsmogelijkheden inhet beleid van de school en welke zijn hunwensen in dat verband; 2. in hoeverre kan ersprake zijn van een tegemoetkoming aan talvan vernieuwde

onderwijsidee??n of benade-ringen op het vlak van het leerkrachtengedrag;3. welke is de variatie inzake het vcmieu-wingsgedrag bij leerkrachten al naargelang hetbeeld dat ze hebben van hun feitelijke be??n-vloedingsmogelijkheden in de schcx)l? Dezevragen vormen een onderdeel van een ruimeronderzoeksproject over het vemieuwingsge-beuren in het secundair onderwijs in Belgi??'.Wc situeren daarom in het kort de globaleachtergronden van dit project. Voor wie het onderwijsbeleid in Belgi?? sinds dezestiger jaren nader bekijkt, is het duidelijk dat?Š?Šn van de centrale ontwikkelingen daarin kanworden gekarakteriseerd als het streven naareen bewuste, geplande verandering in het on-derwijs. Bestaande ondenvijsvormen werdenin verschillende opzichten als problematischgedefinieerd en voorwerp van ingrepen in func-tie van nieuwe wenselijkheden. De meest mar-kante vernieuwing is ongetwijfeld het Ver-nieuwd Secundair

Onderwijs (momenteel hetsecundair onderwijs van het type 1). Sinds1971 van een wettelijk kader voorzien, heeftdeze vernieuwing vrij vlug een veralgemeninggekend in het rijksonderwijs (sinds 1976). Ookin de andere netten (katholiek en provinciaal-stedelijk onderwijs) zijn tal van scholen reedstot de vernieuwing toegetreden. Of het V.S.O.echter het algemeen geldende onderwijssys-teem zal worden is op heden niet zeer duidelijk.De bedoeling ervan is vooral via structurele eninhoudelijke vernieuwingen de hinderende fac-toren voor een verdere demcKratisering zoveelmogelijk uit de weg te ruimen. Daartoe werdeen nieuwe drieledige structuur opgezet(waarin o.m. het principe van de keuze-uitstelis ingebouwd) en gewerkt aan een vernieuwingvan de leerinhouden-. Het beeld van leerkrachten over hun feitelijkebe??nvloedingsmogelijkheden in de school en hunvernieuwingsgedrag Tegelijkertijd werd ook een geheel vannieuwe

verwachtingen geformuleerd m.b.t. detaak van de leerkracht. Demwratisering (hetbieden van gelijke kansen en inspraak) en indi-vidualisering (het aansluiten bij verschillen tus-sen de leerlingen inzake interesse, bekwaam-heid enz. ..) wil men in de praktijk van hetonderwijs verwezenlijkt zien. Tot de wense-lijkheden die daartoe t.a.v. het leerkrachtenge-drag geformuleerd werden behoren o.m. eenmeer adequate, systematische observatie vande interesses, herkomst, bekwaamheden vande leeriingen; differentiatie van de leerinhou-den; het gebniik van meer activerende werk-vormen (zoals groepswerk), een verruimde enmeer collegiale evaluatie e.a. In het licht van deze ontwikkelingen stelt zichuiteraard de vraag wat er van dit alles door-dringt bij de leerkrachten. Worden vermeldeverwachtingen ook zichtbaar op het niveau vanhet leerkrachtengedrag? Om dit te onderzoe-ken leken intensieve observaties van het klas-gebeuren

binnen een beperkt aantal scholenons het meest aangewezen (Vgl. de zoge-naamde innovatie-implementatiestudies, Whi- Pedagogische Sliuti??n 29



??? teside, 1978, 59-79). Weerstanden t.a.v. hetgebruik van bandopnemers noopten ons echtervan deze benaderingswijze af te zien. Uiteinde-lijk werd dan ook besloten om het onderzoeks-domein te herformuleren en uitsluitend te wer-ken met een gedeeltelijk gestructureerde vra-genlijst. Deze vragenlijst werd, na voorafgaan-delijke analyse van de doelstellingen van deonderwijsvernieuwing (V.S.O.)', opgebouwdrondom de verschillende domeinen waaropverandering wordt gewenst (werkvormen, eva-luatie). E?Šn van de centrale vragen die in het onder-zoek voorop zat was of leerkrachten hun taaknu anders gaan vervullen alnaargelang van destructuur waarin ze werken, m.a.w. of de rolvan de leerkracht anders vertaald wordt in eenonderwijsstructuur die bewust is opgezet omvernieuwing te realiseren dan in een traditio-nele structuur (secundair onderwijs van hettype 2). Andere factoren die hypothetisch

eenbelangrijke betekenis werden toegewezen voorde taakvervulling van leerkrachten zijn: hetdiploma (regent/licentiaat) en het vakdomein.Het diploma houdt eigenlijk een verwijzing innaar tal van sociale verschillen of breuklijnen inhet leerkrachtencorps: verschillen inzake op-leiding, werksituatie en status. Een regent heeftzijn vorming genoten aan een middelbare nor-maalschool. In deze opleiding staat het 'onder-wijzen' (de pedagogisch-didactische vorming)meer centraal dan in de vorming van licentiatenaan de universiteiten, die in hoofdzaak vakwe-tenschappelijk gericht is''. Ook het leerlingen-publiek van beide categorie??n leerkrachtenverschilt duidelijk. De regent situeert zich in deregel binnen de lagere cyclus van het secundaironderwijs (de eerste drie jaren); de licentiaat inde hogere cyclus. Deze positionele verschillenlaten hoe dan ook enige variatie in de opstellingvan leerkrachten vermoeden. Tenslotte

werd inhet onderzoek ook een belangrijke plaats ge-geven aan de betekenis van de eigen aard vanhet vakdomein waarin de leerkracht bezig is\In dit perspectief werden twee types van leer-krachten opgenomen: leerkrachten Neder-lands en Wiskunde. Beide types vertegen-woordigen uiteenlopende wetenschapsdomei-nen, elk met hun eigen opleiding (cfr. de bij-zondere didactiek van deze vakken) en ver-moedelijk ook e?¨n ietwat andersgerichte didac-tische ori??ntatie''. Andere situatie-elementen zoals de arbeids-ervaring en -belasting, de mogelijkheid totdaadwerkelijke participatie in de besluitvor-ming van de school e.a. werden eveneens in hetonderzoek opgenomen. Over de betekenis van?Š?Šn daarvan, nl. het beeld dat leerkrachtenhebben van hun feitelijke be??nvloedingsmoge-lijkheden in de school, handelt dit artikel (inhet bijzonder het punt 4). Dat deze variabelebelangrijk is voor het sociaal handelen van

deleerkracht is een veronderstelling die in de lite-ratuur meermaals wordt aangetroffen. In me-nig onderzoek is er vooreerst de vaststelling datleerkrachten de meeste tevredenheid te ken-nen geven met hun werksituatie, hun directieen de school in het algemeen, wanneer ze overaanzienlijke be??nvloedingsmogelijkheden me-nen te beschikken in de school. Aan deze vast-stelling wordt dan wel eens de veronderstellinggekoppeld dat deze relatie ook een betekenisheeft voor het gedrag van leerkrachten; leer-krachten nl. die zichzelf als deelgenoten zienvan het besluitvormingsproces in de school,zouden ook een kwalitatief betere relatie totstand brengen met de leerlingen (zie o.m.Hornstein, Callahan, Fisch en Benedict, 1968).Verder is er het welbekende principe uit deliteratuur m.b.t. vernieuwingsstrategie??n, datde participatie van de leden van een schoolsys-teem in het ontwerpen en uitv^'erken van

hetschoolbeleid (in het bijzonder het beleid ge-richt op vernieuwing) zou leiden tot een groterengagement t.a.v. vernieuwing en een betererealisatieervan (Giacquinta, 1973, 183-189).Ook deze veronderstelling laat toe enige varia-tie inzake vernieuwingsgedrag te verwachtenalnaargelang van de feitelijke be??nvloedings-mogelijkheden die leerkrachten menen te heb-ben in het beleid van de school. Bekijken weeerst echter de opbouw van en enkele resulta-ten m.b.t. beide variabelen afzonderiijk (punt 2en 3). 2 Besluitvorming in de school bekeken viiniiithel slanclpiinl van de leerkrachten 2.1 Itileiding: indiceringHoewel de beslissingsbevoegdheid van deplaatselijke school (inrichtende macht, direc-tie) grenzen kent, toch is het duidelijk dat dezeniet onbelangrijk is voor het algemeen klimaatbinnen de school. Via zogenaamde kleinerebeslissingen kan de directie (en administratie)de werkvoorwaarden van de

leerkrachten aan-zienlijk be??nvkx;den. Traditioneel immers is 30 Pedagogische Studi??n



??? het de directie die leerkrachten in welbepaaldeklassen tewerkstelt en de leerlingen over hetaanwezige potentieel van leerkrachten ver-deelt; orde op school, het uurrooster, de aan-koop van materialen e.d. worden minstens viade directie geregeld. Of de leerkrachten in dezeveel zeggenschap hebben of wensen is zeer devraag. Men kan nochtans aannemen dat geza-menlijk overleg en re??le be??nvloedingsmoge-lijkheden betekenisvolle voordelen biedenvoor leerkrachten (vgl. Duke, Showers en Im-ber, 1980). Hun arbeidsvoldoening, het gevoe-len deel uit te maken van een groter geheel ende inschikkelijkheid met eenmaal genomen be-slissingen kunnen erdoor worden bevorderd.De participatie-idee is bovendien in overeen-stemming met de vrij algemene roep naar'workplace democracy' (Duke et al., 1980,98-99). Hoe zijn we nu tewerk gegaan om de besluit-vorming in de school te bestuderen? Aan deleerkrachten werden

een 14-tal beslissingsdo-meinen relevant m.b.t. het schoolgebeurenvoorgelegd (voor een voorstelling van dezedomeinen, zie Tabel 1). Er werd hun gevraagdaan te duiden a) of ze al dan niet hadden deel-genomen aan de besluitvorming rond dezepunten; b) wat ze dachten van hun feitelijkebe??nvloedingsmogelijkheden in deze (geen, ge-ring, aanzienlijk) en c) welke hun wensen wa-ren inzake participatie op deze domeinen (ge-wenst niveau van participatie: geen participa-tie, vraag om informatie, mede beraadslagen,mede beslissen). Deze werkwijze werd insterke mate ge??nspireerd door Amerikaansestudies omtrent 'decision making' in de school(Alutto en Bciasco, 1971 en 1972; Conway,1976). De vraagstelling in ons onderzoek wasnochtans ruimer. Waar in de vermelde studiesalleen gevraagd werd naar de actuele en wense-lijke participatie in de besluitvorming werd indeze studie ook gepeild naar hun feitelijke be-

??nvloedingsmogelijkheden in deze. De redene-ring hierbij was dat deelname in de besluitvor-ming nog niet ncx^dzakelijk betekent dat mende beslissingen kan be??nvloeden (vgl. Duke etal., 1980, 104). De resultaten van de analyseondersteunden deze veronderstelling. 13ij deverdere analyse werd dan ook beslist enkel enalleen rekening te houden met de feitelijkebe??nvloedingsmogelijkheden welke de leer-krachten zich toekennen. 2.2 Enkele resultaten Tabel 1 geeft een beeld van deze be??nvloe-dingsmogelijkheden alsook van hun wensen indat verband. Bekijken we eerst hun feitelijkebe??nvloedingsmogelijkheden. Van de 14 be-slissingsdomeinen die voorgelegd werden zijner slechts 3 domeinen waarop de meeste leer-krachten menen over aanzienlijke b?Šinvloe-dingsmogelijkheden te beschikken. Dit is dui-delijk het geval voor de keuze van het hand-boek (83,5%) en in mindere mate ook voor deorganisatie van

buitenschoolse activiteiten(52,4%) en de aankoop van materiaal (50%).Al deze punten hebben enige relevantie vcxirwat een leerkracht met een gegeven klas leer-lingen doet (of wil doen). Aan de andere kant zijn er een 5-tal topicswaaromtrent de meerderheid der leerkrachtenhelemaal geen feitelijke be??nvloedingsmoge-lijkheden heeft. Dit is uitgesproken z?? voor watbetreft de beslissingen die kaderen in het per-soneelsbeleid van de school (de keuze van di-rectie, de aanstelling van nieuwe leerkrachten,de afdanking van leraars) (minstens SO'/., heeftdaaromtrent geen enkele invloed). Ook inzakede toewijzing van klaslokalen en leeriingenhebben de meeste leerkrachten geen enkelezeggenschap (resp. 57,67o en 60,9"'.)). Voordeoverige domeinen varieert de proportie leer-krachten met vrij aanzienlijke be??nvloedings-mogelijkheden van 1/3 tot 1/5. Zo meent ruim1/3 de beslissingen i.v.m. de evaluatiecriteria,resp. schoolnormen

en i.v.m. de organisatie vande klasseraad' in grote mate mee te kunnenbepalen. De meesten echter schatten hun be??n-vloedingsmogelijkheden terzake vrij gering(resp. 43,2'/o en 39,3')'..). Wat betreft de bepa-ling van het lessenrooster, het huishoudelijkreglement, de invoering van onderwijsver-nieuwende aspecten en de organisatie van ou-dervergaderingen tenslotte zijn de meesten er-van overtuigd dat hun zeggingsmacht gering istot zelfs nihil. Wat kunnen we uit deze vaststellingen leren?Zoals verwacht is de zeggenschap van leer-krachten in de schwil een vrij gedifferentieerdfenomeen: ze hebben soms wel enige invloed,zij het op sommige domeinen meer dan opandere. Duidelijk is dat ze meestal nauwelijksiets te zeggen hebben omtrent de verschillendecomponenten van hun werkmilieu: onderwiens leiding ze werken, met welke collega's, inwelke klasruimte, met welke cli??nten (het soortleeriingen). Dtx'h ook inzake punten
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??? Beslisslngsdcmeinen Beeld van hun feitelijkebeinvloedingsmogelijkheden Gewenst niveau van participatie Aan-zienlijk Gering Niets Ontbrekendegevallen(geen antwoord) Mede be-slissen Medeberaad-slagen Geen inspraakof wens totinformatie Ontbrekende gevallen (geen antvrooru) 1. Lesrooster 20,5 % 48,b % 30,6 % (11) 27,6 % 47,7 % 24,?? % (??) 2. Huishoudelijk reglenent 20,1 % 40,1 % 39,8 % (12) 31,3 % 39,5 % 29,2 % (9) 3. Toewijzing klaslokalen 13,2 % 29,2 % 57,6 % (16) 16,8 % 31,1 % 51 % (10) 4. Aankoop van materiaal 50,0 % 30,2 % 19,8 % (12) 56,3 % 27,5 % 16,2 % (14) 5. Organisatie van buiten-schoolse activiteiten 52,4 % 32,9 % 14,7 % (7) 54,6 % 26 % 19,3 % (8) 6. Organisatie van ouder-vergaderingen 19 % 32,8 % 48,2 % (12) 26,7 % 38,3 % 35 % (10) 7. InvToeriiig van ondor//ijs-vernieuv.-ende aspecten ^{V.S.??., docirologie) 18,6 % 41,6 % 39,8 % (19) 44,6 % 31,8 % 23,6 % (15)

S. Orci'.nisatie van de klasseraad 34,3 % 39,3 % 26,4 % (17) 52,9 % 34,1 % 13 % (12) 9. :<eu2e van handboek 83,5 % 10,6 % 5,9 % (8) 94,3 % 4,1 % 1,5 % (7) 10. Evaluatiecriteria, schoolnormen 35,7 % 43,2 % 21,2 % (9) 58,3 % 31,5 % 9,8 % (12) 11. Kev^e van directie 1,9 % 14,1 % 84 % (21) 21,7 % 24,6 % 53,7 % (18) 12. Aanstelling nieuwe leerkrachten 1,6 % 17,8 % 80,6 % (19) 5,3 % 21 % 73,5 % (15) 13. Afdanking van leerkrachten 1,6 % 15,1 % 83,2 % (26) 10,8 % 30,7 % 58,4 % (18) 14. Klasverdeling (leerlir^en) 14,5 % 24,5 % 60,9 % (17) 24,9 % 35,2 % 39,9 % (10) K) I I



??? hun taakomschrijving van belang zijn (zoals hettijdstip waarop ze lesgeven, de invoering vanondenvijsvemieuwende aspecten, de evalu-atiecriteria op school) hebben de meesten nietzeer veel invloed. De rol van de leerkrachten inhet besluitvormingsproces terzake blijft ver-moedelijk beperkt tot het mee denken, tot in-terpretatie of gewoon het uitvoeren van uitge-stippeld beleid. Onmiskenbaar kan hierin deuitdrukking gevonden worden van bureaucra-tische tendenties in de school. Het zou evenwelvoorbarig zijn te concluderen dat scholen vol-gens strict bureaucratische lijnen georganiseerdzijn. Onze gegevens laten immers evenzeervermoeden dat de leerkrachten doorgaans overaanzienlijke invloed beschikken inzake dewerkinstrumenten die ze gebruiken in de klas(handboek, didactisch materiaal) en de wijzevan werken met de (hun toegewezen) groepleerlingen. In dat verband wordt wel eens ge-sproken van 'ecological

patteming': het lesge-ven in scholen gebeurt doorgaans in geslotenklaslokalen die 'kleine universa van controle'zijn, waar de leerkracht het in grote mate voorhet zeggen heeft (Bidwell, 1965). Bekijken we nu de vraag of de leerkrachtenwel erg ge??nteresseerd zijn in de deelname aande besluitvorming i.v.m. de voorgelegde do-meinen. Uit Tabel 2 blijkt duidelijk dat deovergrote meerderheid der leerkrachten voortal van beslissingsdomeinen minstens enig over-leg (beraad) wenst. Opmerkelijk is dat ditvooral geldt voor zaken die betekenisvol zijnvoor hun taakomschrijving en -vervulling (o.m.de evaluatiecriteria, klasseraad, vernieuwing).Voor andere domeinen daarentegen die meerbestuurlijk-organisatorisch van aard zijn (dezgn. 'managerial decisions', Parsons, 1960) isde wens tot inspraak minder uitgesproken (ziebv. de organisatie van oudervergaderingen, deverdeling van klassen). Inzake de toewijzingvan klaslokalen en een

aantal topics die kade-ren in het personeelsbeleid van de school steltiets meer dan de helft der leerkrachten zichzelfs tevreden zonder inspraak of met gewoonwat informatie; vcx)r menigeen behoren perso-neelsaangelegenheden tot de 'zone of accep-tance' (vgl. Mohrman, Cooke en Mohrman,1978). Hoe de relatieve onge??nteresseerdheid ter-zake te verklaren? Personeelsaangelegenhe-den mogen dan al het voorwerp zijn van cen-trale reguleringen en van bemiddeling door be-roepsorganisaties, toch is het duidelijk dat ookhierin de plaatselijke school (inrichtendemacht, directie) wel enige speelruimte heeft.Dat onder leerkrachten de wil tot participatie indergelijke beslissingen (aanstellingen, bevor-deringen) niet zeer uitgesproken aanwezig is,moet vermoedelijk dan ook begrepen wordenin termen van de principes volgens dewelkescholen en het lesgeven daarbinnen traditio-neel georganiseerd zijn. Scholen zijn

immersgestructureerd rondom de scheiding van leer-krachten in afzonderiijke klassen, eerder danrondom hun wederzijdse afhankelijkheid. Ditbetekent dat leerkrachten in grote mate vrijzijn van de controle van collega's (autonomie)maar anderzijds ook dat ze maar weinig zichthebben op het werk van andere leerkrachten.Dat ze van daaruit ook minder belang hechtenaan de vraag met wie ze zullen samenwerken inde school, lijkt plausibel. Gegeven de celvor-mige organisatiestructuur van de school, is hettrouwens ook zeer de vraag of collega's alsookdirectie wel een zeer belangrijke bron van be-loningen vormen voor leerkrachten. Lortie(1975) meent op basis van onderzoekingen tekunnen stellen dat leerkrachten het werkenmet leerlingen (affectieve communicatie, hetbesef dat ze iets geleerd hebben) als de meestbelonende aspecten van hun dagelijks werkervaren. In dit licht is het begrijpelijk dat velende meeste energie wensen

te besteden aan ta-ken die op een directe wijze verband houdenmet het lesgeven". 2.3 Groepering der gei;eyens m.h.t. de percep-tie van de feitelijke he??nvloedin^smogelijkhedenin de school tol een indexIn functie van de verderop te behandelen vraagnaar de variatie inzake het veniieuwingsgedragbij leerkrachten alnaargelang het beeld dat zehebben van hun feitelijke be??nvloedingsmoge-lijkheden in de school, dienden de vermeldegegevens inzake de feitelijke be??nvloedings-mogelijkheden vanzelfsprekend op de ?Š?Šn ofandere manier te worden samengevoegd.Daartoe werd in eerste instantie aan de drieantwoordmogelijkheden bij elk van de 14 to-pics (aanzienlijke, geringe en geen enkele feite-lijke be??nvloedingsmogelijkheid) resp. eenscore 2,1 en O gegeven. Door samentelling vande scores per topic kan een respondent der-halve maximaal 28 (nl. 14 x 2) punten halenen minimaal 0. Dit gaf de viilgende verdelingvan de

323 leerkrachten die op alle items ant-woordden (zie Tabel 2). Pedagogische Sliuti??n 33



??? In tweede instantie werd gezociit naar eencriterium dat ons zou toelaten de leeri<rachtenin een bepcri^t aantal groepen onder te bren-gen. Aangezien daarvoor geen absolute criteriakunnen gelden (ordinale gegevens) werd datcriterium zuiver empirisch vastgelegd. Op basisvan de frequentiedistributie der totaalscore(Tabel 2) werden nl. drie groepen gevormd:een groep van lage, midden en hoge scoorders.Dit gebeurde door samenvoeging van de to-taalscores die aan elk van de uiteinden van deschaal ongeveer 1 /3 der leerkrachten groepe-ren (de lage groep met scores van O t/m 9 en dehoge groep met scores van 14 t/m 25); deoverige leerkrachten werden beschouwd als demiddengroep (scores van 10 t/m 13). Merkenwe op dat in deze optie de begrippen 'hoog','laag' en 'midden' relatieve termen zijn en datdeze slechts betekenis krijgen in referentie totde opstelling van de totale populatie. Voor de verdere

analyse zullen we enkelmaar gebruik maken van de twee uiterste cate-gorie??n, nl. de 117 leerkrachten die hun be??n-vloedingsmogelijkheden relatief gering achten(de lage groep) en de 116 leerkrachten die huninvloed op de besluitvorming relatief hoog ofaanzienlijk achten (de hoge groep). 3 Het onderwijsvemieiiwingsgedrag van leer-krachten 3.1 Inleiding: indiceringZoals reeds gesteld, zit bij de bestudering vanhet vemieuwingsgedrag de vraag voor in hoe-verre er in de beschrijving die leerkrachtengeven van hun gedrag, indicaties te vinden zijnvan veranderingen in de door de vemieuwings-promotoren gewenste richting. Als uitgangs-punt voor de omschrijving van vernieuwingwerd een beroep gedaan op de doelformulerin-gen zoals die in verspreide, offici??le documen-ten m.b.t. het V.S.O. te vinden zijn. Op dezebasis werden een aantal domeinen van wense-lijke gedragsveranderingen onderscheiden. Bijde

verwerking van de antwoorden werden uit-eindelijk een 15-tal gedragsvariabelen weer-houden; naar de mate van toepassing of ver-werkelijking werd elke variabele gedichotomi-seerd, d.w.z. dat voor elke variabele twee mo-daliteiten werden onderscheiden: het al danniet gerealiseerd zijn van een bepaald (ge-wenst) gedrag op het vooropgestelde niveau. Een eerste domein betreft de observatie vanleeriingen en de differentiatie van het onder-wijs door leerkrachten. Hoewel het duidelijk isdat leerkrachten traditioneel hun leeriingenhoe dan ook observeerden, toch kan men aan-nemen dat dit eerder onsystematisch en weiniganalytisch gebeurde. Vanuit de vaststelling nudat het vernieuwd onderwijs een meer syste-matisch-analytische weg wil bewandelen, wer-den dan ook tal van vragen opgebouwd rond-om dit zgn. observeren, meer bepaald dan inreferentie tot twee aspecten van de beginsitu-atie der leerlingen:

hun interesse cn sociale her-komst. Indien uit de gegevens bleek dat leer-krachten daaromtrent regelmatig en systema-tisch gegevens verzamelden (via een eigen ofofficieel systeem) en zij deze gegevens ook inrekening brachten in hun alledaagse klasprak-tijk, dan werd in elk van deze gevallen (inte-resse, resp. herkomst) van een adequate obser-vatie gesproken. Gedeeltelijk aansluitend bij 34 Pedagogische Sindi??n



??? deze gegevens en aangevuld met andere, werdverder ook de variabele 'differentiatie' opge-bouwd. Differentiatie slaat hier op de wens omdoorheen het onderwijsleerproces effectief te-gemoet te komen aan velerlei verschillen tus-sen de leerlingen van een klas. Deze wens werdals gerealiseerd beschouwd indien leerkrachtenin minstens twee van de volgende opzichtenrekening hielden met verschillen tussen leerlin-gen a) via aandacht voor de verschillen in inte-resse bij het aanbrengen van de leerstof; b) viaaandacht bij het didactisch handelen voor ver-schillen inzake de sociale gesimeerdheid vanleerlingen en c) via een duidelijke differentiatievan de leerstof naar inhoud en/of volume, ge-zien o.m. de verschillen inzake begaafdheid. Een tweede domein betreft de inspiratie-bronnen van leerkrachten bij de keuze van le-sonderwerpen en werkvormen. Men mag aan-nemen dat bij een dergelijke keuze verschil-lende instanties een

inspirerende rol vervullen:het leerplan, collega's, leerlingen e.a. In hetkader van de vernieuwing kan nochtans ver-wacht worden dat andere dan overheidsinstan-ties, alsook de collega's een relatief groot ge-wicht in de schaal werpen. In deze geest werdendan ook de volgende variabelen opgebouwd: a)een zwak overheidsgerichte keuze van leson-demerpen, resp. werkvormen, waarvan sprakeis wanneer leerkrachten het leerplan, de direc-tie en inspectie pas in derde orde of (binnen dedrie toegelaten keuzen) helemaal niet als inspi-ratiebron vermelden; en b) een sterke gericht-heid op collega's bij deze keuzen, waarvansprake is als leerkrachten 'de gesprekken metcollega's of vakvergaderingen of de klasseraad"een eerste of tweede plaats toekennen; komendeze instanties slechts op de derde plaats ofkrijgen ze helemaal geen vermelding, danspreken we van een zwakke collegiale gericht-heid. De didactische werkvormen die

leerkrach-ten gebruiken bij hun onderwijs, vormen eenderde onderzoeksdomein. In het licht van hetvernieuwingsstreven kan men verwachten datleerkrachten meer en meer afstappen van defrontaal-klassikale aanpak en overgaan tot hetgebruik van meer activerende werkvormenzoals groepswerk, projectwerk e.a. In dezegeest werd vooreerst de betrokkenheid op di-dactisch groepswerk gemeten. Deze variabelewerd opgebouwd rond de volgende criteria a)groepswerk een eerste of tweede voorkeur-plaats geven onder alle andere werkvormen; b) meer dan tienmaal per jaar deze werkvormgebruiken en c) duidelijk dit groepswerk kun-nen specifi??ren. Leerkrachten die aan elk vandeze criteria voldeden, werden weerhouden alsdiegenen met een duidelijke voorkeur voorgroepswerk (sterke betrokkenheid op groeps-werk). Een tweede variabele betreft het ge-bruik van nieuwe didactische werkvormen toutcourt. Het criterium hiervoor

was de afwijzingvan het zuiver docerend lespatroon als voor-naamste didactische werkvorm. M.a.w. leer-krachten die aan de zuivere doceeries nooit eeneerste of tweede voorkeurplaats gaven en diebovendien nooit volgens dit patroon les gaven,werden sterk innoverend geacht inzake didacti-sche werkvormen. Een laatste reeks gedragingen die onder-zocht werd ligt op het vlak van de evaluatie.M.b.t. deze evaluatie, is in de vernieuwingsbe-weging duidelijk de wens aanwezig om te ko-men tot een ruimere samenwerking onderleerkrachten, alsook tot een meer omvattendeof ruimer opgevatte evaluatie. Wat het eerstepunt betreft, de meer collegiale evaluatie, wer-den verschillende aspecten bekeken: de pas-sieve en actieve collegiale evaluatie, de effec-tieve be??nvloeding ervan en de collegiale evalu-atie in klasseraadverband. Van een passievecollegiale evaluatie wordt in dit onderzoek ge-sproken, wanneer leerkrachten menen

dat hunevaluatie van de leeriingen soms of vaak dooropmerkingen van collega's wordt be??nvlcK-d.Omgekeerd is er sprake van een actieve colle-giale evaluatie of van een poging tot be??nvloe-ding van de collegiale evaluatie, als leerkrachtenstellen dat zij proberen om de evaluatie doorcollega's aan leerlingen toegekend in een an-dere richting te stuwen. Z?? ze bovendien indeze be??nvloedingspogingen menen te lukken,dan spreken we van een 'effectieve be??nvloedingvan de collegiale evaluatie'. Onder de 'collegialeevaluatie in klasseraadverband' tenslotte wordtdie situatie begrepen waarbij de evaluatie vanleerlingen dcx)r de inbreng van collega's be??n-vloed wordt en waarbij dit gebeurt in het kadervan de klasseraad. Het tweede punt omvat dewens te komen tot een meer omvattende eva-luatie dan traditioneel het geval was, d.w.z. datbij de evaluatie van de leeriingen naast meercognitieve aspecten uitdrukkelijk ook sociaal-

emotionele factoren m.b.t. het leerproces (o.m.s(x;iale attitudes en gedrag) in rekening zoudengebracht worden. In voorkomend geval, wordthier gesproken van een ruim opgevatte of ver- Pedagogische Sliuti??n 35



??? ruimde evaluatie. In het perspectief van eendusdanige evaluatie werd tenslotte ook de sa-menwerking met het P.M.S. bekeken'. Devraag die hierbij voorzat, was deze: gegevendat het P.M.S. over informatie beschikt die debasis waarop leerlingen ge??valueerd wordenkan verbreden, laten de leerkrachten zich danwel eens door deze informatie leiden bij hetevalueren? Van samenwerking werd dan ge-sproken zo dit inderdaad het geval was. Tot zover een aantal gedragingen die als in-dicatie van vernieuwing in aanmerking werdengenomen. Dat het hier een beperkt aantal va-riabelen betreft die als zodanig niet de pretentiehebben de gehele complexiteit van het ver-nieuwingsgebeuren weer te geven is duidelijk. 3.2 Enkele resultaten Tabel 3 geeft een globaal beeld van het ver-nieuwingsgedrag der leerkrachten (zie de ge-gevens m.b.t. de totale steekproef). Daaruitblijkt dat tal van nieuwe rolverwachtingen ei-

genlijk geen zeer sterke impact hebben. Dat isduidelijk z?? voor wat betreft de vraag naar eenmeer systematische observatie van de leerlin-gen (interesses, herkomst) en naar een internedifferentiatie van het onderwijs-leerproces, deverwachtingen inzake het gebruik van ver-nieuwde didactische werkvormen en deze ophet vlak van de evaluatie (in het bijzonder deruimere opvatting ervan en de samenwerkingin dat verband met het P.M.S.). Op al dezedomeinen bereikt hoogstens 1/3 der leerkrach-ten het vooropgestelde realisatieniveau (cfr.indicering). Het gedragspatroon van leerkrach-ten in de klas neigt globaal gezien dus eerder inde traditionele richting dan in de richting van devernieuwing. Enkel voor 4 van de 15 onder-zochte gedragingen zijn ietwat gunstiger prtvporties merkbaar; deze gedragingen hebbennagenoeg allen te maken met de gerichtheidvan leerkrachten op hun collega's. Zo laat 2/3der leraars

zich bij de evaluatie van de leerlin-gen wel eens bc??nvl(x;dcn door opmerkingenvan collega's en kent minstens de helft eenbelangrijke plaats toe aan collega's bij de keuzevan resp. lesonderwerpen en werkvormen.Deze resultaten kunnen echter niet verhelendat voor de meeste domeinen een weinig ver-nieuwingsgericht gedragspatroon overweegt.Vanzelfsprekend kan er in de opstelling van deleerkrachten wel enige variatie verwacht wor-den alnaargelang hun werksituatie en positie(vakdomein, diploma, cfr. supra). Zoals reedsgesteld, werden in dit opzicht trouwens tal vananalyses doorgevoerd. Opmerkelijk daarbij isnochtans dat het type onderwijs (V.S.O. versustraditioneel secundair onderwijs) globaal ge-zien geen zeer groot belang heeft. M.a.w. of deschool waarin de leerkracht werkzaam is nubewust de vernieuwing in haar vaandel draagtof niet, voor belangrijke facetten van de taak-vervulling van de leraar

maakt dat geen bijzon-der groot verschil uit (Verhoeven, Willems,Dobbelaere, 1979). Hoe nu deze resultaten te begrijpen? Beperkenwe ons hier tot het suggereren van mogelijkeinterpretatielijnen die de gedane vaststellingenenigszins in een ruimer perspectief plaatsen.Starten we deze commentaar bij wat het onder-zoek ons leert omtrent de inspiratiebronnenvan leerkrachten bij hun dagelijks optreden inde klas. Duidelijk blijkt dat, voor wat betreft dekeuze der lesonderwerpen, de overgrote meer-derheid (83%) een belangrijke plaats toekentaan het leerplan en andere overheidsinstanties.Deze vaststelling behoeft eigenlijk weinig ver-bazing en neemt overigens niet weg dat bij talvan leerkrachten (ook) de eigen inbreng en/ofdeze van collega's een belangrijke rol speelt'".Voor wat betreft de wijze waarop de leerin-houden uiteindelijk worden overgedragen ofuitgewerkt in de klas (de werkvorm-keuze)toont slechts der

leerkrachten zich sterkgericht op overheidsinstanties, terwijl een dui-delijke meerderheid vrij sterk de eigen per-soonlijke inbreng benadrukt (3/4) (Verhoevenet al., 1979, deel 1, 4.3) en/of deze van decollega-leerkrachten (567o). Ongetwijfeldweerspiegelen deze gegevens het belang van deeigen autonomie en bij vele leerkrachten ookdat van collega's voor hun wijze van werken inde klas". Op de betekenis van collega's voor de leer-kracht willen wc hier wat nader ingaan. Im-mers, ook uit de gegevens m.b.t. het evaluatie-gedrag verschijnen de collega-leerkrachten alseen belangrijke referentiegroep. Zo steuntruim 2/3 der leerkrachten bij het evalueren vande leerlingen wel eens op hun opmerkingen, zijhet in formeel of informeel verband. Dit gege-ven versterkt de c>nderstelling dat vele leer-krachten op tal van domeinen aansluiting zoe-ken bij elkaar. Op zichzelf zegt dit echter maarweinig omtrent de eigen aard van

de relatieresp. co??peratie tussen leerkrachten. Een on-dubbelzinnige uitspraak hieromtrent is op basis 36 Pedagogische Studi??n



??? van ons onderzoek trouwens niet mogelijk.Toch kan het, bij wijze van aanzet, interessantzijn even de gegevens m.b.t. de actieve en dezetn.b.t. de passieve collegiale evaluatie nader tebekijken. Duidelijk blijkt dat slechts 34"/Â? po-gingen onderneemt om de leerlingen-evalu-aties van collega's te be??nvloeden. Deze vast-stelling is ongetwijfeld belangtijk en laat o.ni.vermoeden dat de meeste leerkrachten het nietgepast vinden de evaluaties van collega's op Tabel 3 Vemieuwingsgedrag van leerkrachten onderscheiden naar het beeld dat ze hebben onurent hun feitelijkebe??nvloedingsmogelijkheden in de school Vfenselijke gedragingen Proportie leerkrachten die het betref-fende gedrag voldoende realiseren Procentueelverschil (x) Totalesteekproef(N = 396) Geringe be-??nvloedings-mogelijkheden(N = 177) Aanzienlijkebe??nvloedings-mogelijkheden(N = 116) Interesse-observatie 22 % 21 % 23 % + 2 Observatie vein

socialeherkanst 14 % 10 % 15 % + 5 Differentiatie 34 % - - - Zwak-overheidsgerichtekeuze van lesonderwerp 17 % 18 % 11 % - 7 Zwak-overheidsgerichtekeuze van wsrkvom 50 % 53 % 49 % - 4 Sterke gerichtheid opcollega's inzake les-onderwerp 50 % 46 % 57 % + 11 Sterke gerichtheid opcollega's inzake vierk-vormen 58 % 54 % 62 % + 8 Voorkeur voor groeps-werk 25 % 23 % 28 % + 5 Gebruik van nieuwedidactische werkvornen 36 % 38 % 37 % - 1 Passieve collegialeevaluatie 67 % 62 % 72 % + 10 Actieve be??nvloedingvan de collegialeevaluatie 34 % 27 % 37 % + 10* Effectieve be??nvloedingvan de collegialeevaluatie 30 % 21 % 36 % + 15Â?Â? Collegiale evaluatiein klasseraadverband 60 %(N=264) - - - Verruimde evaluatie 30 % - - - Soirenv?„2rking met P.M.S. 26 % 19 % 32 % + 13*" (x) Indien onder de leerkrachten met aanzienlijke be??nvloedingsmogelijkheden in de schcxil een hoger percentage hetbetreffende doel

realiseert dan onder deze met weinig be??nvkx:dingsmogelijkhcden, dan wordt het priKcntueleverschil voorafgegaan dixtr een positief teken; in het omgekeerde geval wordt een negatief teken geplaatst.Indien het significantieniveau van het procentueel verschil gelijk is aan. 10 > p > .05 dan wordt ?Š?Šn sterretje (*)achter het cijfer geplaatst. Is het significantieniveau p < .05 dan zijn er twee sterretjes (â™?*) aangebracht. Pedagogische Sliuti??n 37



??? eigen initiatief te be??nvloeden; kortom, veleleerkrachten zien de evaluatie als iets wat tot deeigen verantwoordelijkheid van de leerkrachtin kwestie behoort. Dat, niettegenstaande dezebevinding, toch 2/3 der leraars zijn evaluatie-gedrag wel eens afstemt op dat van collega's,zou er dan op kunnen wijzen dat een dergelijkeafstemming bij vele leerkrachten voornamelijkplaats vindt in die gevallen die problematischliggen en waarvoor men hulp of ondersteuningzoekt bij anderen. Aldus verschijnt de co??pera-tie onder leerkrachten eerder als een zaak vanindividuele keuze dan als de uitdrukking vaneen normatieve druk om als groep een geza-menlijke verantwoordelijkheid op te nemeninzake de evaluatie en ori??ntatie van leerlingen(Vgl. Lortie, 1975, 192-196). Een andere in-terpretatie van vermelde discrepantie zou kun-nen zijn dat het initiatief tot be??nvloeding vande evaluatie in belangrijke mate uitgaat vaneen

beperkt aantal leerkrachten die, gegevenhun positie of de verworvenheden in de school(bv. klassedirectie), wel het privilege hebbenhun definitie door te drukken. Welke de krachtis van deze interpretaties zal verder onderzoekmoeten uitwijzen. In het kader van de ver-nieuwing lijkt het ons in elk geval belangrijkverder te bekijken in hoeverre er onder leer-krachten een beweging op gang komt in derichting van een co??peratie die het karakteraanneemt van het aanvaarden van een geza-menlijke (autonomie-overstijgende) verant-woordelijkheid voor school- en klastaken.Traditioneel spelen de relaties tussen leer-krachten zich af in de marge van het dagelijkswerk in klassen. Of nieuwere samenwerkings-vormen zoals bv. de klasseraad een betekenis-volle verandering m.b.t. de co??peratie onderleraars tot stand brengen is zeer de vraag. Be-schikbare gegevens i.v.m. het functioneren vande klasseraad laten geen

onverdeeld gunstigebeoordeling toe: volgens 5??'/o der leerkrachtenkomt een dergelijke klasseraad 2 of meer keerper trimester samen en wordt daarvan terzelf-dertijd een verslag opgemaakt; slechts bij 44'/owordt dergelijk verslag ter goedkeuring voor-gelegd (Verhoeven et al., 1979, deel 1, 7.1-7.18). T.a.v. de gegevens m.b.t. de overige domei-nen van onderzoek, die allen betrekking heb-ben op wat de Â? leerkracht met een gegevengroep leerlingen doet (observatie, differentiatieenz.), kan aangenomen worden dat traditioneleverwachtingen en structuren vrij sterke sporenhebben nagelaten. De meeste leerkrachtendenken blijkbaar nog sterk in termen van een'gelijke' behandeling van leerlingen, gepaardaan een gelijktijdig-klassikale aanpak en debeoordeling van leerlingen volgens algemeengeldende, cognitieve standaarden. Traditioneelis de taakstructuur van de leerkracht (vak, leer-plan) alsook de structurering

van klassen inzekere mate op een dergelijk denkpatroon af-gestemd: curricula boden maar weinig ruimtetot interne differentiatie en leerlingev, werdenmin of meer homogeen naar leeftijd en be-gaafdheid gegroepeerd in afzonderiijke klas-sen; ook op heden werkt een dergelijke struc-turering nog sterk door (cfr. de zgn. gematigdhomogene groeperingsvorm). Gegeven dezetaak- en organisatie-structuur en gegeven detraditionele zorg elke leeriing op een 'gelijke'manier te behandelen, is het dan ook niet zoverwonderiijk dat tal van leerkrachten een dif-ferentiatie van inspanningen naar velerlei ka-rakteristieken van leerlingen (sociale her-kor t, interesse, begaafdheid) als onrecht-vaardig, niet noodzakelijk, onmogelijk of pro-blematisch defini??ren'-. Nieuwe arrangemen-ten zoals meer heterogene klasgroepen, schep-pen vaak problemen omdat de verwachtingenen vaardigheden van leerkrachten daarop nietzijn

afgestemd; een gedifferentieerd zicht op desociale realiteit waarin leerlingen opgroeien isniet altijd aanwezig, evenmin de vaardighedentot interne differentiatie. Kortom, de eis tot eenmeer gedifferentieerd of ge??ndividualiseerdonderricht verschijnt als problematisch in hetlicht van de opvattingen en mechanismen diehet werken met klasgroepen traditioneel be-heersen (O.m. universele normen voor de ge-hele leeriingengroep). 4 Verschillen inzake vemieuwingsgedrag al-naargelang van het beeld dat leerkrachten heb-ben van hun feitelijke be??nvloedingsmogelijkhe-den in de school 4.1 Analyse-methode Bekijken we nu de relatie tussen de in de voor-gaande punten (2 en 3) afzonderiijk bekekenvariabelen. De vraag is deze: is er een verschilinzake vemieuwingsgedrag tussen de groep vanleerkrachten die zichzelf relatief aanzienlijkebe??nvloedingsmogelijkheden toekennen in deschool en deze die menen dat hun

be??nvloe-dingsmogelijkheden relatief gering zijn (vgl. 38 Pedagogische Studi??n



??? par. 2.3). Om dit te onderzoeken werden voorelk van de verschillende gedragsvariabelen tel-kens de procentuele verschillen (e-waarden)met hun respectievelijk signif??cantieniveau be-rekend (vgl. Blalock, 1960,176 e.V.). De resul-taten van deze analyses liggen vervat in tweetabellen. In Tabel 3 worden de enkelvoudigeverschillen tussen beide groepen weergegeven,terwijl Tabel 4 de neerslag vormt van een mul-tivariabelenanalyse (vgl. Hyman, 1955,69 e.V.;Galtung, 1969,399 e.v.; Van Den Ende, 1973,240 e.V.). De realisatie ervan gebeurde in tweestappen. Vooreerst werd bekeken of het even-tuele verschil inzake taakvervulling tussen detwee vermelde groepen leerkrachten blijft be-staan onder de controle van resp. het type on-derwijs waarin zij lesgeven, hun diploma envakdomein, en vervolgens werd onderzocht ofdat verschil zich ook handhaaft als men simul-taan controleert voor type en diploma, type envak, en

diploma en vak. De weergave van deuitkomsten van deze analyse (zie Tabel 4) be-perkt zich tot het aangeven van de procentueleverschillen en hun significantieniveau. Een + 4bijvoorbeeld in de eerste kolom van dc tweederij betekent dat onder leerkrachten die zichzelfrelatief aanzienlijke be??nvloedingsmogelijkhe-den toekennen in het type 1-onderwijs(V.S.O.) 47o meerleerkrachten aandacht heeftvoor de gerichte observatie van de interessevan leerlingen dan onder de leerkrachten diehun be??nvloedingsmogelijkheden relatief ge-ring achten in datzelfde schooltype. Het mogeuit weergegeven resultaten (Tabel 3 en 4) ver-der ook blijken dat de beschreven analysesvoor bepaalde gedragsvariabelen niet kondendoorgevoerd worden. De te kleine celinhoudenlieten deze bewerkingen niet toe. Om uit te maken of de geconstateerde verschil-len significant zijn of veralgemeenbaar van dcsteekproef naar de totale populatie waaruit

desteekproef genomen werd, werden dc gebrui-kelijke significantietoetsen toegepast. Aange-zien nu voor elk van de 11 enkelvoudige ver-schillen (zoals berekend in Tabel 4) de ver-melde controles werden doorgevoerd, rijsthierbij het probleem van het 'herhaaldelijk'toetsen op significantie. Dit herhaaldelijk toet-sen maakt dat het niet langer volstaat voor elkâ– Tiogelijk verschil een significantietoets toe tepassen met een overschrijdingskans vanP = 0,05Een meer aangepast significantie-criterium is derhalve noodzakelijk. Hiertoewerd door toepassing van de binomiale waar-schijnlijkheidsverdeling de kans berekend tothet vaststellen in elk der 11 reeksen controlesvan O, 1, 2, . .. enz. significante parti??le ver-schillen (met p = 0,05) die alle positief zoudenzijn onder de hypothese van 'geen verschil in detotale populatie'. Deze toevalsverdeling werdvergeleken met de feitelijke verdeling van allereeksen controles volgens het aantal

vastge-stelde significante positieve verschillen. Opdeze basis kan aangenomen worden dat, vanzodra er bij de controles drie of meer signifi-cante verschillen (met p < 0,05) optreden ineen reeks, er een aanwijzing is dat dit verschilook 'werkelijk' bestaat'"*. Het is in het licht vandit criterium dat de onderstaande interpretatiemoet begrepen worden. Aldus is het aantalsignificante verschillen basis geworden om vanwerkelijke verschillen te spreken. 4.2 Resultaten Kan men op basis van het verzamelde materi-aal stellen dat, zoals in punt 1 gesuggereerd,leerkrachten die zichzelf aanzienlijke be??n-vloedingsmogelijkheden toekennen in het be-leid van de school, het in functie van de ver-nieuwing beter doen dan diegenen die hun be-??nvloedingsmogclijkheden relatief gering ach-ten'.' Het bekijken van de tekens der procentu-ele verschillen in Tabel 3 en 4 laat enige eviden-tie in die zin vermoeden: globaal gezien (i.e.zonder te controleren

voor andere factoren)blijken 9 van de 11 bestudeerde verschillenpositief (zie Tabel 3) en bij de meest doorge-dreven controles zijn er dat 72% (i.e. 95 op eentotaal van 132) (zie Tabel 4). Nochtans zijndeze verschillen vaak erg klein en maakt slechtseen beperkt aantal ervan aanspraak op signifi-cantie. Loopt men het geheel der enkelvoudigeverschillen dcwr (zie Tabel 3), dan zijn er tweesignificant op het 0,05-niveau en ?Š?Šn op het0,10-niveau. Deze verschillen situeren zich ophet vlak van de actieve be??nvloeding van decollegiale evaluatie, de effectieve be??nvloedingervan en de samenwerking inzake de evaluatiemet het P.M.S. Telkens zijn het de leerkrachtenmet relatief grote bc??nvloeding.smogelijkhedendie op deze domeinen beter presteren. De con-troles voor resp. type, diploma en vak (zie Ta-bel 4) bevestigen de betekenis van deze ver-schillen; m.a.w. deze verschillen blijven binneneen voldoende aantal

controlecategorie??n (enmet name bij de leerkrachten van type 2, deregenten en de leerkrachten wiskunde) be.staan Pedagogische Sliuti??n 39
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??? om nog van een werkelijk verschil te kunnenspreken (cfr. supra). Ook bij de simultane con-troles voor resp. type en diploma, type en vak,en diploma en vak zijn er voor elk van dezegedragsvariabelen indicaties van verschillen,maar vooral toch voor wat betreft de effectievebe??nvloeding van de collegiale evaluatie. Al-leen voor deze variabele houdt het verschilstand binnen 3 van de controlecategorie??n (nl.bij de regenten van type 2, de leerkrachtenwiskunde van type 2 en de regenten wis-kunde)'5. Nochtans is er ook voor de tweeandere variabelen (de actieve collegiale evalu-atie en P.M.S.-samenwerking) nog enige trendwaarneembaar, zeker voor wat betreft de sa-menwerking met het P.M.S. inzake de evalu-atie (4 verschillen zijn significant op het 0,10-niveau). De gegevens suggereren dat deze ver-schillen vooral gelden voor de wiskundigen, zijhet deze uit type 2, zij het de regenten wis-kunde. Voor alle andere

gedragsvariabelen heeft hetbeeld dat leerkrachten hebben omtrent hunbe??nvloedingsmogelijkheden in de school na-genoeg geen betekenis. Slechts sporadisch dui-ken bij de controles significante verschillen(met p < 0,05) op. We kunnen derhalve aannemen dat de per-ceptie van leerkrachten omtrent hun feitelijkeb?Šinvloedingsmogelijkheden slechts voor eenbeperkt aantal gedragingen enige relevantieheeft. Deze gedragingen hebben allen te ma-ken met de gezamenlijke evaluatie. Z?? is er eentrend om te stellen dat leerkrachten die menenover een relatief aanzienlijke zeggingsmacht tebeschikken in het beleid van de school, meerdan de anderen (i.e. diegenen met relatief ge-ringe be??nvloedingsmogelijkheden), geneigdzijn om de leeriingenevaluaties van collega's opeigen initiatief te be??nvloeden en om zich bijhun evaluatiegedrag te laten leiden door in-formatie omtrent de leerlingen afkomstig vanhet P.M.S.; verder is het

duidelijk dat ze meerdan de anderen van oordeel zijn in hun pogin-gen tot be??nvloeding van de collegiale evaluatiete slagen. Dit alles laat vermoeden dat de be-doelde leerkrachten zich in grotere mate be-trokken voelen op de evaluaties van collega'sen op externe 'professionals' (P.M.S.), en in dieZin de wens te kennen geven tot een groteregezamenlijke (autonomie-overstijgende) ver-Mtwoordelijkheid inzake de evaluatie en ori-??ntatie der leerlingen. Tal van vragen blijvenhierbij evenwel open. Z?? is er de vraag in hoe-verre dit patroon eigen is aan een welbepaaldsoort scholen, waarin leerkrachten zich, gege-ven de structuur ervan, in grotere mate partici-pant voelen van het besluitvormingsproces inde school en waarin o.m. ook een bewegingnaar het opnemen van een grotere gezamen-lijke verantwoordelijkheid inzake de evaluatiemerkbaar is. Andere (zij het beperkte) gege-vens uit ons onderzoek, meer bepaald dezem.b.t.

het functioneren van de klasseraad, latendit enigszins vermoeden. Daaruit blijkt immersdat leerkrachten met een relatief grote dunkvan hun be??nvloedingsmogelijkheden in deschool, meer dan de anderen, kunnen werkenbinnen goed functionerende en democratischgeorganiseerde klasseraden (Verhoeven et al.,1979, deel 1, 7.1-7.18). Nochtans kan menaannemen dat de antwoorden van leerkrachtenop de vragen i.v.m. het functioneren en deorganisatie van de klasseraad, op hun beurtgekleurde percepties zijn van een deel van hetschoolgebeuren. In die zin stelt zich dan devraag in welke mate het vermelde patroon ge-baseerd is op het feit dat het hier leerkrachtenbetreft die, gegeven hun positie of status in deschool (klassedirectie, e.a.), over relatief aan-zienlijke be??nvloedingsmogelijkheden be-schikken in de school, m.b.t. de evaluatie overhet privilegie beschikken hun definitie door tedrukken, alsook nauwer betrokken zijn bij

hetP.M.S. en de organisatie van de klasseraad.Voor deze en andere vragen zijn verdere analy-ses noodzakelijk. Wat op basis van voorliggendmateriaal evenwel duidelijk en opmerkelijk is,is dat het beeld dat leerkrachten hebben om-trent hun feitelijke be??nvloedingsmogclijkhe-den in het beleid van de schcxil, globaal geziennagenoeg geen betekenis heeft vtxjr hun ver-nieuwingsgedrag in de klas (cfr. observatie endifferentiatie, werkvonncn, e.a.). M.a.w. de be-??nvloedingsmogelijkheden die ze zichzelf toe-kennen binnen het schoolgebeuren hebben be-lang voor hun relaties met collega's en hetP.M.S., maar weinig of niet voor het vernieu-wingsgebeuren binnen de contouren van hetklaslokaal. 5 Slotbeschouwingen De bedoeling van dit artikel kan niet verderreiken dan het stimuleren van verder onder-zoek omtrent een aantal belangrijke facettenvan het vemieuwingsgebeuren in het secundair Pedagogische Sliuti??n 41



??? onderwijs. Rondom de besluitvorming in deschool en het onderwijsvemieuwingsgedragwerden tal van gegevens nader bekeken en vanmogelijke interpretaties voorzien. Belangrijk is het bij wijze van besluit te note-ren dat het beeld dat leerkrachten geven vanhun gedrag in de klas voor de meesten nog ververwijderd ligt van wat men op basis van offi-ci??le verklaringen i.v.m. vernieuwd onderwijsdaarvan zou kunnen verwachten. De vernieu-wing blijkt hooggespannen verwachtingen teformuleren die slechts door een beperkt aantalleerkrachten worden gerealiseerd. En of mennu over aanzienlijke be??invloedingsmogelijk-heden meent te beschikken of men meentslechts een geringe stem te hebben in het beleidvan de school, voor het vemieuwingsgedrag inde klas maakt het geen bijzonder groot verschiluit. Alleen voor de relaties met collega's enP.M.S. inzake de evaluatie der leeriingen heefthet beeld van de

be??nvloedingsmogelijkhedenenige relevantie. Men kan aannemen dat het onderwijs-leer-proces in de klas een relatief autonoom werk-gebied van de leerkracht uitmaakt, waaropvernieuwingen, die toch in grote mate vanuit demaatschappelijke context aangeboden worden,vooralsnog weinig effect hebben. Definities vanonderwijsgedrag ingegeven door traditie en ei-gen ervaring spelen vermoedelijk nog sterkdoor. In dit opzicht kan dan ook niet voldoendehet belang beklemtoond worden van de ont-wikkeling van een meer professionele cultuurm.b.t. het onderwijzen, i.e. een geheel vankennis, houdingen en vaardigheden dat hen instaat stelt de problemen waarmee ze gecon-fronteerd worden op een deskundige manierdoor te lichten en op te lossen. Noten 1. F.K.F.O.-project 'De leraar als "change agent" '(2.0054-75). Dit project werd gerealiseerd doorProf. dr. J. Verhoeven (promotor), Prof. dr. K.Dobbelaere (co-

promotor), J. Mortier en P. Wil-lems. De basisgegevens voor dit artikel zijn tevinden in het rapport van Verhoeven, Willemsen Dobbelaere (1979). 2. Een uitvoeriger uiteenzetting omtrent hetV.S.O. vindt men bij Van Horebeek (1975). 3. Deze analyse wordt weergegeven in het onder-zoeksrapport van Mortier, Verhoeven en Dob-belaere (1980, 1.1-1.81). 4. Zie daaromtrent verschillende bijdragen ver-schenen in De Qerck (1976). 5. Omtrent de betekenis van de eigen vakvormingvoor de taakopvattingen en -vervulling van leer-krachten, zie Kob (1965) en Klaassen en Pou-wels (1973). 6. In mei-juni 1977 werden 396 leerkrachten on-dervraagd. Deze leerkrachten waren toevalliggekozen uit alle katholieke meisjesscholen inVlaanderen, V.S.O. of type 2, gelegen in ge-meenten waar V.S.O.-onderwijs voor meisjeswas. Om al de vermelde categorie??n leerkrach-ten voldoende aanwezig te stellen werd desteekproef

disproportioneel gestratificeerd op-gebouwd. De geschatte procentuele afwijkingvoor een theoretische 50% - 50%-verhoudingder antwoorden met een betrouwbaarheids-grens van 95% was voor de steekproef van type1 gelijk aan 5,13% en voor de steekproef vantype 2 gelijk aan 4,98%. 7. De klasseraad kan formeel gedefinieerd wordenals 'het college van bestuurs- en onderwijzendpersoneel dat belast is met de vorming van eenbepaalde groep van leerlingen, met de evaluatievan hun vorderingen en met het uitspraak doenover hun toelating tot het volgende leerjaar(N.S.K.O., 1976,21). 8. Betekenisvol in dit opzicht zijn ook enige resulta-ten uit het Nederlands onderzoek van C. Klaas-sen en J. Pouwels m.b.t. de taak van de leraar inhet voortgezet onderwijs (1973). Uit onderzoekvan de door leraren gewenste taakbestedingblijkt dat men allerlei activiteiten in de schoolzou willen terugschroeven ten gunste vooral

vanzaken die verband houden met het directe lesge-ven. 9. P.M.S.-centra zijn onafhankelijke adviescentra,die aan de scholen en de ouders psychologisch,medisch en sociaal advies geven in verband metde leerlingen. 10. 50% der leerkrachten vermelden als inspiratie-bron in eerste of tweede orde de gesprekken metcollega's; de eigen inbreng krijgt bij ongeveer47'/?? een belangrijke plaats toegewezen (Ver-hoeven et al., 1979, deel I, 4.3). 11. In dit opzicht zijn ook de gegevens uit het onder-zoek van S. Janssens (1980) sprekend. Vastge-steld wordt dat leerkrachten (in dit geval leer-krachten uit het lager onderwijs) in het kadervan de vernieuwing een grotere voorkeur verto-nen voor die begeleidingsinterventies die o.m.meer kansen bieden op eigen initiatief en opsamenwerking met andere leerkrachten. Het be-lang van collega's blijkt ook uit een onderzoekvan F. Hotyat (1967) die vond dat leerkrachten(uit het

lager onderwijs) de praktische suggestiesvan gewaardeerde collega's het meest effectiefachten met het oog op vernieuwing. 12. Indicatief hiervcxir zijn de antwoorden van leer-krachten op de open vragen naar de redenenwaarom ze elementen van de beginsituatie vanhet onderwijs-leerproces niet in rekening bren- 42 Pedagogische Studi??n



??? gen (zie het gegevenbestand van het onderzoek-sproject). 13. Herhaaldelijk toetsen heeft immers als gevolgdat een kleine, voor ?Š?Šn enkele toetsing gel-dende, kans op het verwerpen van de hypothesevan 'geen verschil in de populatie', wanneer diehypothese toch waar is (in ons geval de aan-vaarde kans van 5% of minder), voor vele her-haalde toetsen zeer groot kan worden. Dezekans op verwerpingsfout na m herhaalde toetsen(met een significatiedrempel van 0,05), kan al-gemeen aangeduid worden als: l-( 1-0,05)"(voor meer uitleg, zie het onderzoeksrapportvan Mortier et al., 1980,1.212-I.215). 14. Voor wat betreft de controles voor resp. type,diploma en vak, hebben we berekend dat er indat geval slechts 2,5% kans bestaat dat niet ?Š?Šnvan deze verschillen werkelijk significant zouzijn. Ook voor wat betreft de simultane contro-les voor resp. type en diploma, type en vak, endiploma en vak, is er bij toepassing van dit

crite-rium nog enige aanwijzing van een werkelijkbestaand verschil. De kans dat dit niet het gevalzou zijn, is dan wel groter dan 2,5% (gezien hetgroter aantal controlecategorie??n) maar tochnog kleiner dan 20%. 15. Deze specificaties kunnen niet meer zijn dansuggesties. Op basis van het aangepast signifi-cantie-criterium kan immers niet worden uitge-maakt welke juist de significante partiele ver-schillen zijn bij een voldoende reeks van 3 (ofmeer) die aanleiding geven tot specificatie. Literatuur Alutto, J.A. en J.A. Belasco, Decisional participationand teacher satisfaction. Educational Administra-tion Quarterfy, 1971, 16, 44-57. Alutto, J.A. en J.A. Belasco, A typology for partici-pation in organizational decision-making. Admini-strative Sciene Qmrterly, 1972, 17, 117-125. Aluto, J.A. en J.A. Belasco, Patterns of teachersparticipation in school system decision-making.Educational Administration Quarlerly, 1973, 9,27-41, BidweU, C.E.,

The school as a formal Organization.In: J.G. March (Ed.), Handbook of organizotions.Chicago: Rand McNally, 1965, 9n-m2. Blalock, H.M., Social statistics. London: McGrawHill, 1960. Clerck, K. De, De Universit?¤ten en de lerarenoplei-ding. Gent: Rectoraat van de Rijksuniversiteit,1976. Conway, J., A test of linearity between teacher'sparticipation in decision making and their schoolsas organizations. Administrative Science Quarterly,'976,2/, 130-139. Duke, D.L., D.L. Showers en M. Imber, Teachersand shared decision making: the costs and benefitsof involvement. Educational Administration Quar-terly, 1980, 16, 93-106. Ende, H.W. van den. Beschrijvende statistiek. Am-sterdam: Agon Elsevier, 1973. Galtung, J., Theory and methods of social research.London: G. Allen and Unwin, 1969. Giacquinta, J.B., The process of organizationalchange in schools. In: F.N. Kerlinger (Ed.), Reviewof research in education. Itasca HL: F.E.
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study. Chi-cago: The University of Chicago Press, 1975. Mohrman, A.M. jr., R.A. Cix)ke en S.A. Mohrman,Participation in decision making: a multidimensio-nal perspective. Educational Administration Quar-terly, 1978, 14, 13-29. Mortier, J., J. Verhoeven en K. Dobbelaere, Oplei-ding van leerkrachten in functie van onderwijsver-nieuwing. Leuven: Sociologisch Onderzoeksinsti-tuut, 1980. N.S.K.O., De organisatie van het seamdair onderwijs.Brussel: Licap, 1976. Parsons, T., Structure and process in modern societies.Glencoe 111.: The Free Press, 1960. Verhoeven, J., P. Willems en K. Dobbelaere, Socio-culturele factoren en onderwijsvemieuwingsgedragbij leerkrachten. Leuven: Sociologisch Onder-zoeksinstituut, 1979. Whiteside, T., The sociology of educational Innova-tion. London: Mcthuen, 1978. Curricula vitae J. Mortier (gcb. 1949), licentiaat in de sociologie(K.U. Leuven, 1974); momenteel als assistent (the-oretische

sociologie, onderwijssociologie) verbondenaan het departement sociologie aldaar. Pedagogische Sliuti??n 43



??? J.C. Verhoeien (geb. 1941), licentiaat in de politieke derwijssociologie aan het Sociologisch Onderzoek-en sociale wetenschappen (K.U. Leuven, 1963), doe- sinstituut (K.U. Leuven),tor in de politieke en sociale wetenschappen (K.U.Leuven, 1969) met als proefschrift'De sociologische verklaring van de sociale kontrole' (Mechelen, 1969); Adres: Van Evenstraat 2 C, B-3000 Leuven (Belgi??)doceert sedert 1969 theoretische sociologie en sedert1979 onderwijssociologie aan de K. U. Leuven als gewoon hoogleraar; startte in 1973 de Afdeling On- Manuscript aanvaard 5-7-'8l 44 Pedagogische Studi??n



??? Kroniek Korte gestructureerdeoudercursussen In deze bijdrage willen we ingaan op dit laatstepunt: de inhoud van de cursussen zoals die opdit moment in Nederland gegeven worden enwat de mogelijkheden en de bezwaren van deverschillende cursussen zijn. Inleiding Studenten van de Vakgroep Klinische Peda-pgiek (Rijks Universiteit Utrecht) hebben eeninventarisatie van Oudercursussen in Neder-land gemaakt. Daaruit blijkt dat er per jaarzo'n 300 oudercursussen worden gegeven. On-geveer 100 trainers, waarvan een groot aantalop MOB's (Medisch Opvoedkundige Bureaus)zijn daar mee bezig. Deze enorme uitbreiding(in 1976 gaven naar schatting 10 therapeutensamen 30 cursussen per jaar) is onder anderegestimuleerd door de promotie van Dr. J. M.Cladder (Oudercursussen op MOB's), de op-leidingen in het geven van gestructureerde ou-dercursussen, o.a. verzorgd door het N.l.P.(Nederlands Instituut voor

Psychologen) enhet verschijnen van enkele boeken over ouder-cursussen. Tijdens het promotieproject van Dr.Cladder zijn twee soorten cursussen op effecti-viteit vergeleken, de cursus volgens Gordon ende gedragstherapeutische oudercursus. Hetpercentage ouders dat aangaf geen verderehulp meer nodig te hebben was na de cursussenongeveer 50%. Onder oudercursus verstaan we in deze bij-drage de korte gestructureerde cursus, die: - door professionele trainers gegeven wordt; - in een beperkte, van tevoren bepaalde tijds-duur van vijf ?¤ acht, soms twaalf avondenvan twee tot twee-en-een-half uur; - aan groepen ouders (acht tot twintig deel-nemers); - die zichzelf of via verwijzers aangemeldhebben; - en die aangeven problemen te ervaren met?Š?Šn of meerdere kinderen; ~ en waarvan de inhoud van tevoren vaststaaten door de trainers bepaald wordt. Soorten cursussen We zullen hier drie soorten oudercursussen,

dieop dit moment in Nederland voorkomen, be-schrijven. Daarnaast zullen we een vorm be-schrijven, waarin deze drie soorten in ?Š?Šn ofandere combinatie worden aangeboden, de zogenoemde gecombineerde oudercursus. De cursussen hebben alle ten doel, proble-men tussen kinderen en ouders c.q. opvoederste verhelpen of hanteerbaar te maken. De Gorchn cursus richt zich daarbij specifiekop het verbeteren van de relatie tussen oudersen kinderen: Ouders leren hiervoor anderecommunicatievaardigheden. Deze vaardighe-den zijn gebaseerd op het principe dat menrekening houdt met eikaars behoeften. Dc gedrcigsveranderende cursus richt zich ophet veranderen van ongewenst gedrag van eenkind en (of via) het stimuleren van gewenstgedrag. Hierbij leren ouders de gevolgen opgewenste- en ongewenste gedragingen vankinderen te veranderen. ??e Rationeel Emoticve Cursus richt zich opgedachten en gevoelens van

de ouders betref-fende de opvoeding. Door de gedachten te ver-anderen (re??ler te maken) verandert het gevoelen gedrag. De Gordon cursus Deze cursus is door Thomas Gordon in dezestiger jaren in Amerika ontwikkeld. De the-oretische basis ervan ligt in de werken van Ro-gers (1951) en Ginott (1965). Vanuit zijn erva-ring met gestoorde ouder-kind relaties is Gor-don begonnen met het opzetten van gestructu-reerde oudercursussen voor groepen ouders.Deze cursus richt zich op het aanleren vanvaardigheden in de omgang met kinderen. Ou- Pedagogische Sliuti??n 45



??? ders praten niet alleen over opvoeden maaroefenen vooral vaardigheden in. De belang-rijkste vaardigheden zijn probleemdifferentia-tie, actief luisteren, ik-boodschappen en con-flict-oplossen zonder macht te gebruiken. Probleemdifferentiatie Een van de eerste vaardigheden die de oudersleren is, een onderscheid te maken tussen pro-blemen van ouders, problemen van kinderenen gezamenlijke problemen. Deze problemenworden zoveel mogelijk vertaald in termen vanbehoeften en wensen van ouders en kinderen,niet in termen van waarden en normen. Eennorm is b.v. 'jouw haar is te lang' of 'een kindvan tien hoort om half negen in bed" (van ou-ders) of 'met ouders valt over seks niet te pra-ten' (van kind). Conflicten over nonnen enwaarden zijn zelden op te lossen. Behoefte-problemen kunnen zijn: geen vriendjes hebben(kind-probleem), je ergeren aan lawaai (ou-der-probleem), kind wil naar speeltuin

enmoeder wil naar de stad (gezamenlijk pro-bleem). Voor een aantal ouders is de differentiatietussen problemen heel leerzaam, temeer daarer in de oudercursus op gewezen wordt dat eenkind recht heeft op zijn eigen problemen, endat het er meer van leert zelf zijn eigen proble-men op te lossen dan wanneer zijn moeder datvoor hem doet. Als een kind zich verveelt enhet na enige tijd zelf een vriendje gaat zoekenof een bezigheid begint of wat dan ook, heefthet er meer aan, dan wanneer zijn moedervriendjes voor hem gaat halen en dat de vol-gende keren weer moet gaan doen. Het kunnen onderscheiden van wie het pro-bleem werkelijk is, is nodig om te weten welkegespreksvaardigheid je dient te hanteren. Alshet een probleem van een kind is, dan is actiefluisteren op zijn plaats; is het een probleem vande ouder, dan dien je een ik-boodschap te ge-ven; en bij gezamenlijke conflicten kun je viaconflict oplossen

zonder macht te gebruiken enafwisselend actief te luisteren of ik-boodschap-pen te geven proberen of je tot bevredigendeafspraken kunt komen. Actief luisteren Actief luisteren is naar het kind luisteren en danproberen om datgene wat er volgens jou in hetkind omgaat in andere bewoordingen zodanigweer te geven, dat het kind zich begrepen voelt.Dus als je kind thuiskomt en zegt 'Arieen heeftmijn pop afgepakt' en jij zegt dan 'en daar benje boos om?', dan luister je actief. Actief luisteren als je kind een probleemheeft geeft het kind de ruimte om dat probleemzelf op te lossen, in tegenstelling tot reacties alsadvies geven (ga je pop maar terugpakken),wantrouwen tonen (daar zul je het wel naargemaakt hebben), beschuldigen (jij laat je ookalles afpakken, stommerd), geruststellen (ach,die krijg je wel weer terug joh) en dergelijke.Door actief te luisteren richt jij je op de behoef-ten van je kind en daardoor verbetert de

rela-tie. Ik-boodschappen gevenIk-boodschappen geven is je eigen gevoel ofgedachten tegen je kind zeggen, zonder te eisendat ze je mening overnemen of jouw zin doen.Je hoopt wel dat ze respect voor jouw gevoelen/of gedachte hebben, net zoals jij probeertdat voor hun gevoelens en gedachten te heb-ben. Als je kind bijvoorbeeld een kopje uit zijnhanden laat vallen, en jij vindt dat niet prettig,dan kun je bijvoorbeeld zeggen: 'Wat vind ikdat jammer zeg!' Dat noem je dan een ik-bood-schap: het bevat jouw gevoel (jammer vinden)en het woordje 'ik'. Ik-boodschappen onderscheiden zich vanjij-boodschappen qua vorm door het woordje'ik' in plaats van 'jij', en je eigen gevoel in plaatsvan een uitspraak over de ander, vaak eenbeschuldiging, en qua effect dat ze de ander vrijlaat om erop in te gaan, in plaats van hem zichschuldig of aangevallen te laten voelen. Dus alsje kind later thuiskomt dan je afgesproken

had,zeggen 'Ik heb me erg ongerust gemaakt' inplaats van 'Wat ben je toch een rotjoch, jehoudt je ook ncxiit aan je afspraken'. Con?Ÿict oplossen zonder macht te gebruikenDeze manier van conflict oplossen heeft over-eenkomsten met de methode van probleemop-lossen in een groep van Jay Hall (Psychologytoday, november 1971). Het doel van die me-thode is het bereiken van synergy, dat is hetvermogen van een groep om een betere oplos-sing te bedenken voor een probleem, dan zijnbeste individuele lid alleen zou kunnen. Debelangrijkste stapppn bij deze methode vanprobleemoplossen zijn brainstormen, eenkeuze maken en beargumenteren. De methodevan conflict oplossen zonder macht te gebrui-ken bestaat uit vijf stappen, te weten: 46 Pedagogische Studi??n



??? Stap 1: Stel vast dat er een conflict is. Ditconflict moet gaan over verschillendebehoeften welke op dat moment on-verenigbaar zijn. Bijvoorbeeld: wehebben verschil van mening overwaar we zondag naar toe zullen gaan.Stap 2: Verzamel een flink aantal oplossin-gen zonder elkaar commentaar te ge-ven (brainstormen).Bijvoorbeeld: we doen zondag mijnzin; we doen zondag jouw zin; wekruisen beiden in de krant aan wat weleuk vinden en kiezen dan een van deovereenkomsten; we loten wie dezeweek mag kiezen, de ander mag vol-gende week kiezen.Stap 3: Bekijk iedere oplossing nauwkeurig,praat erover, en kies er samen ?Š?Šnuit. Bijvoorbeeld: de laatste oplossinggenoemd onder stap 2.Stap 4: Maak preciese afspraken over de ge-kozen oplossing, zodanig dat ieder-een het er echt mee eens is, en datieder weet wat er gebeuren gaat enwat er van hem/haar gevraagd wordt.Stap 5: Kijk na verloop van tijd hoe het ge-gaan

is en of iedereen ermee tevre-den was. Zo niet, kijk dan waar dataan gelegen kan hebben en ga even-tueel terug naar stap 1. Step 5 is vooral van belang bij afspraken metkinderen over regelmatig terugkerende zakenals TV kijken, huishoudelijke taken, op tijdthuis komen, volume van geluidsinstallatie enÂ?dergelijke. Ouder of kind kunnen zich in deconcrete situatie wel eens vergissen en zich nietaan de gemaakte afspraak houden, mogelijkoverzien ze van tevoren niet alle consequentiesvan de afspraak. In die gevallen is het prettigvan tevoren een termijn voor stap 5 af te spre-ken. Bijvoorbeeld: over drie weken gaan we^eer bij elkaar zitten om te kijken hoe het gaat,en Marco zal daar het initiatief toe nemen. Gedragsveranderende cursus ge- n de op gedragsverandering bij het kind gehte oudercursus wordt ouders geleerd hoe ze^P een systematische manier, gebruik makendn Pnncipes uit de leertheorie en techniekenue

gedragstherapie zelf gedrag van hun kin-deren, dat ze als lastig ervaren, kunnen veran-deren. De eerste stap is het leren van het principe,dat dc gevolgen op een bepaald gedrag bepalenof dat gedrag een volgende keer meer of min-der vaak zal voorkomen. Als bepaalde gedra-gingen meer gaan voorkomen (bijvoorbeeldhuilen om een snoepje), dan is het gevolg voorhet kind positief geweest (bijvoorbeeld aan-dacht en een snoepje gekregen). Als het gedragminder vaak voorkomt, is het gevolg voor hetkind negatief geweest (geen aandacht aan ge-schonken en geen snoepje gekregen). Daarna leren ouders eenvoudige program-ma's op te zetten voor een bepaald gedrag vanhun kind. Daarbij komen de volgende elemen-ten aan bod: 1. Een overzicht van een gebeurtenis maken,waarbij bekeken wordt wat er aan het ge-drag voorafging en wat de gevolgen ervanwaren. 2. Het gedrag waar het om gaat precies om-schrijven en

concreet maken. 3. Een manier afspreken hoe het bepaalde ge-drag geteld en gemeten gaat worden endoor wie. 4. Het bepalen van andere gevolgen die voor-taan op het ongewenste gedrag en het ge-wenste gedrag zullen volgen, met het doelhet gewenste gedrag te stimuleren. 5. Na verloop van tijd kijken of het al betergaat, en zo niet, dan het programma bijstu-ren. Voorbeelden van gedragsveranderingsprcvgramma's zijn te vinden in het boek 'Vaardig-heden voor Ouders', A. van Londen e.a., 1979.Specifiek hieraan is, dat er vrij direct gewerktwordt aan de hand van de problemen die deouders zelf inbrengen, en dat de nadruk ligt ophet gebruik van beloningen voor het gewenstegedrag. Er zijn echter ook vormen van ge-dragsveranderende cursussen die eerst eenaantal theorie-avonden geven aan de hand vandoor de trainers bedachte voorbeelden en diepas daarna de ouders met hun eigen problemenlaten werken (zie van

Gemert e.a., 'Opgroeiengaat vanzelf, of niet?', 1976). Ook worden indeze cursus de technieken voor het laten afne-men van gedrag uitgebreider behandeld entoegepast. Pedagogische Sliuti??n 47



??? Rationeel Emotieve Cursus Deze cursusvorm is geen eigenlijke mediatie-therapie in de zin dat men het gedrag van dekinderen wil veranderen via het veranderenvan de ouders. Het uitgangspunt bij deze cursusis, dat veel van de problemen die door ouderservaren worden een gevolg is van de gedachtendie zij hanteren. 'Wanneer je bijvoorbeeld deirrationele gedachte 'kinderen moeten gehoor-zamen' erop nahoudt, dan is het haast onver-mijdelijk dat er problemen ontstaan tussen ou-ders en kinderen. Via het veranderen van onhandige (of irra-tionele) gedachten kunnen ouders hun gevoe-lens en hun gedrag ten opzichte van kinderenveranderen. Meestal leren ouders daartoe hetzogenoemde A-B-C-schema. Ze leren dan eenonderscheid te maken tussen de situatie of ge-beurtenis (/Intecedents), hun gedachten daar-over (?Ÿeliefs) en het gedrag en het gevoel watdaarbij (volgens rationeel-emotieve therapeu-

ten daarfia) optreedt (Consequence). Metname leren de ouders hun gedachten over eengebeurtenis veranderen wanneer ze het daarbijoptredende gevoel en hun gedrag ongewenst ofonhandig vinden. In de cursus worden twee manieren gebruiktom de gedachten te veranderen van irrationelenaar rationele gedachten. De ene manier isletten op overdrijvingen ('moeten' en 'zoumoeten'), catastroferen (verschrikkelijk, af-schuwelijk, het is een ramp) en absoluteringen(het is natuuriijk gewoon zo) in het taalgebruiken in de gedachten bij B. Deze zijn meestalirrationeel en leiden tot ongewenste gevoelensen gedragingen. Deze manier is gebaseerd opde literatuur van Dr. A. Ellis (1962, 1975). Als ouders bijvoorbeeld over kinderen zeg-gen 'ik moet er nu eenmaal voor zorgen datmijn kind een goede opvoeding krijgt cn als datniet lukt is dat afschuwelijk, dan betekent datdat ik als mens volledig gefaald heb', verandertde

trainer dat in een rationeler gedachte, bij-voorbeeld: 'Ik doe mijn best de kinderen zogoed mogelijk op te voeden, en als dat niet luktis dat jammer'. Verder komen er andere taal-kundige aspecten ter sprake, zoals de verwisse-ling tussen willen en kunnen ('Ik kan niet' isvaak te vervangen door 'Ik wil niet'), mogelijk-heid en waarschijnlijkheid (het is mogelijk datmijn kind een ernstig ongeluk overkomen is,waardoor het nu nog niet thuis is, maar het isniet waarschijnlijk), en de verwarring tussenwat iemand doet en wat hij is (mijn kind is geenrotjong, maar doet iets dat ik niet prettig vind). De andere manier om irrationele gedachtente veranderen in rationele gedachten is geba-seerd op de literatuur van M. Maultsby (1975)en de Nederlandse auteur R. Diekstra (1976,1977,1979). Bij deze manier wordt iedere ge-dachte bij B getoetst aan vier criteria om tebeslissen of de gedachte rationeel is. Deze viercriteria zijn: 1. Is deze

gedachte waar? (Kan ik objectiefzien of mijn kind een ezel is, is hij werkelijkeen ezel? - nee). 2. Helpt de gedachte mij mijn doel te berei-ken. (Als mijn kind een ezel is, kan ik danverwachten dat een ezel zijn huiswerkmaakt? - nee). 3. Helpt die gedachte mij ongewenste gevoe-lens te voorkomen? (Word ik rustig ofhoogstens ge??rriteerd door te denken datmijn zoon een ezel is? - nee). 4. Helpt die gedachte mij ongewenste conflic-ten voorkomen? (Voorkom ik conflictenmet mijn zoon en man door te denken datmijn zoon een ezel is? - nee). Als - zoals hierboven - het antwoord op demeeste vragen 'nee' is, dan is de gedachte irra-tioneel. (Maultsby hanteert overigens nog een vijfdecriterium: Helpt deze gedachte mij om in levente blijven? In navolging van Diekstra laten wedit criterium vallen, omdat je enerzijds ratio-neel tot zelfdoding kunt besluiten - het ant-woord op de overige vier criteria is dan 'ja' â€”,en anderzijds

valt voor andere situaties dit cri-terium al onder 2: je doel bereiken.) Gecombineerde oudercursus Uit bovenstaande blijkt, dat de uitgangspuntenvan deze drie cursussen verschillend zijn.^ Bij de Gordoncursus staat de verbeteringvan de relatie tussen ouder en kind centraal,uitgaande van het rekening houden met eikaarsbehoeften. Als er op basis van rekening houdenmet de behoeften van de ouder een gedrags-verandering optreedt bij het kind is dat mooimeegenomen, mgar de ouder eist het niet,dwingt het niet af. - Bij de Gedragsveranderende cursus staat deverandering van het ongewenste gedrag vanhet kind centraal. Hoe ieder zich voelt onder deverandering van dat gedrag is voor de uitvoer 48 Pedagogische Studi??n



??? van het gedragsprogramma niet relevant.- Bij de Rationaal-Emotieve aanpak staat deverandering van de irrationale gedachten vande ouder centraal en daarmee haar/zijn gevoe-lens en gedrag. Minder belangrijk is, hoe hetkind zich erbij gaat voelen, en of er een veran-dering optreedt in het gedrag van het kind. Aan al deze benaderingen kleven bezwaren: - Bij Gordon: wat, als een kind geen rekeningblijft houden met de behoefte van de ouder, alsik-boodschappen op zich niet tot veranderingvan het ongewenste gedrag leiden? - Bij Gedragsverandering: wat, als beloningenvan gewenst gedrag en negeren van ongewenstgedrag niet tot verandering leiden? - Bij de Rationeel-Emotieve aanpak: wat, alsje tot een bepaald gedrag besluit maar het ont-breekt je aan de vaardigheden om dit gedrag tekunnen uitvoeren? Men kan deze bezwaren gedeeltelijk opheffendoor een combinatie te geven van twee of meersoorten cursussen. Het

bezwaar van de Gordoncursus kan wor-den opgeheven als de ouder de leerprincipes'eert en dus voortaan het ongewenste gedragnegeert en het gewenste gedrag niet in ?Š?Šn keer zien, maar in kleine bereikbare stapjes ver-langt (shaping). Ook de vaardigheden (het werken met hetA-B-C-schema) van de Rationeel-Emotieveeursus kunnen het bezwaar van Gordon onder-vangen. Via een A-B-C-analyse van de situatiekun je komen tot een handiger gevoel om viaeen ik-boodschap te zeggen. Waarschijnlijk iser meer kans dat een ik-boodschap met eenrationeel gevoel (bijvoorbeeld ongerustheid ofirritatie) opgevolgd wordt, dan een ik-bcx)d-schap met een irrationeel gevoel (woede). Viaeen A-B-C-analyse leer je, dat de gedachte: 'jemaakt me kwaad" irrationeel is: hij maakt jenamelijk niet kwaad, dat doe je zelf door tedenken: 'Waarom doet hij me dit aan. Ik kan erniet tegen.' In de Gordon-cursus komt al aan bod, omhet werkelijke

(eerste) gevoel te uiten. Daar-^or wordt geen A-B-C-schema gebruikt,vaak is het eerste gevoel een rationeler gevoel,maar dat hoeft niet. In die situaties zou eenA-B-C-schema aanvullend kunnen werken:door zelf verstandiger tegen de dingen aan tekijken verander je zelf (je gevoel en je gedrag)en hoeft het kind niet te veranderen. Als je bijvoorbeeld tegen je tienjarige zoon,in het bezit van twee zwemdiploma's zegt: 'Ikmaak me ongerust als je bij die sloot speelt',kun je te horen krijgen: 'Ik kan toch zwem-men!', en hij zal er toch gaan spelen. EenA-B-C-analyse leert je dat achter de gedachte:'Hij kan verdrinken', waarschijnlijk de ge-dachte verborgen is: 'Hij zal zeker verdrin-ken!'. Daarmee verwar je mogelijkheid metwaarschijnlijkheid: het is mogelijk dat hij ver-drinkt (alles is mogelijk), maar niet waarschijn-lijk. Als jij je dan voortaan niet meer op dezewijze onnodig ongerust maakt is het probleemopgelost. Je zoon hoeft zijn gedrag

echter niette veranderen. Het bezwaar van de Gedragsverandcringscur-sus kan worden opgeheven door de ouders teleren hoe ze met een kind kunnen onderhande-len, op basis van wederzijdse behoeften (ge-leerd bij het conflict oplossen zonder macht tegebruiken in de Gordon-cursus), over een ge-dragsprogramma. Dit leidt dan mogelijk eerdertot een programma waar ze beiden achter kun-nen staan, en dat daarmee eerder kans vanslagen heeft, dan een eenzijdig door de ouderopgesteld programma. Door de Gordon-cursusvooraf te laten gaan aan de gedragscursus krijgje heel andersoortige gedragsprogramma's,waarin ook de behoefte van het kind verwerktis. Bijvcxirbceld: eerst maakte moeder zich on-gerust en kwaad, dat haar vijftienjarige dochterte weinig tijd aan haar huiswerk besteedde. Bijeen gedragscursus had dit waarschijnlijk geleidtot een programma om de frequentie van huis-werk-maken op te voeren via

beloningen. Nuleerde ze eerst in de Gordon-cursus dat diteigenlijk het probleem van do dochter was. Zebesloot om te proberen dat ook zo te laten. Enals gedragsprogramma ging ze haar eigen ge-drag ten aanzien van school van haar dochternemen: ze wilde geen negatieve opmerkingenmeer maken over huiswerk cn schoolcijfers enmeer positieve opmerkingen. Het mag duide-lijk zijn dat de sfeer verbeterde en dat dochter-lief zowaar harder voor school ging werken enmeer uit zichzelf over sch(X)l vertelde tegenhaar moeder dan voorheen. Soms hoeft er na een Gordon-cursus geenprogramma meer opgesteld te worden voor hetongewenste gedrag: door het te vragen via eenik-boodschap heeft het kind zijn gedrag al ver-anderd (vragen is een simpele manier). Ookheeft de ouder na het volgen van een Gordon- Pedagogische .Studien 49



??? cursus meer vaardigheden tot zijn/haar be-schikking tijdens een gedragsprogramma omde kans op succes ervan te vergroten: 'Lekkerdat je op tijd thuis bent, hier is je gulden', bij telaat thuis komen zeg je: 'Verdorie nu was ikflink ongerust, jammer hoor'. Wel is het handig, wanneer je een Gedrags-veranderingscursus laat volgen op een Gor-don-cursus, dat je ouders uitsluitend leert wer-ken met beloningen voor het gewenste gedrag,niet met bestraffen van het ongewenste gedrag.Bovendien komt het pure negeren (niets zeg-gen en niets geven) niet voor, omdat je - zoalsuit bovenstaand voorbeeld blijkt - via een ik-boodschap niet-bestraffend je gevoelens kuntuiten. De communicatievaardigheden van de Gor-don-cursus en de gedragsveranderingsvaardig-heden zijn vaak goede aanvullingen op de Ra-tioneel Emotieve cursus. Ouders leren danook, wat ze kunnen gaan doen nadat ze ver-standiger denken. Als

de irrationele gedachte'Hij doet nooit wat ik vraag' bijvoorbeeld, leidttot woede en schelden, is de gedachte: 'Hijreageert vaak niet als ik hem wat vraag' ver-standiger. Dit leidt tot irritatie en het gedrags-voomemen: laat ik het hem de volgende keerduidelijker vragen. En, als hij wel reageert, laatik hem daar dan voor bedanken. De eersteoplossing heeft meer kans op succes als je eenik-boodschap volgens Gordon geeft, de tweedeals je daarbij op de leerprincipes let en dietoepast. Een cursus die alle drie de benaderingen com-bineert lijkt het meest volledig en de minstebezwaren te geven. Nadeel is, dat een derge-lijke cursus meer tijd kost. En er zijn tot nu toeweinig onderzoeksgegevens over de effectivi-teit van de gecombineerde cursus bekend(Gladder, 1979). Samenvatting In deze bijdrage gaven we een overzicht van deinhoud van drie soorten korte gestructureerdeoudercursussen. Elk van deze cursussen

heefteen specifiek eigen theoretisch uitgangspunt:het Rogeriaanse, de leertheorie en de theorievan de rationeel-emotieve gedragstherapie.Elke specifieke benadering heeft zijn speci-fieke bezwaren, en wij beschreven hoe de cur-sussen eikaars bezwaren kunnen verminderenin een zogenoemde gecombineerde oudercur- sus. drs. A, van Londendrs. W. M. van Londen-Barentsen Literatuur Beyer, E. G. en E. G. Valens, People Reading. War-ner Books, 1975. Biloen, A., M. van Londen, Trainershandl?Šding bijVaardigheden voor Ouders. Swets & Zeitlinger,Lisse: 1979. Brandt, Frans M. J., Wegwijzer voor rationele Zelf-hulp. Swets & Zeitlinger, Lisse: 1979. Gladder, J. M., Oudercursussen op MOB's. Swets &Zeitlinger, Amsterdam: 1979. Gladder, J. M., D. A. M. Tniyens, Gedragstherapie bijouder en kind. Swets & Zeitlinger, Amsterdam:1974. Diekstra, R. F. W., et al., W. F. M. Dassen, Inleidingtol de Rationele

Therapie. Swets & Zeitlinger, Am-sterdam: 1979. Ellis, Albert, Reason and Emotion in psychotherapy-Lyle Stuart, New York: 1962. Ellis, Albert, Robert A. Harper, A new guide torational living. Prentice Hall Inc., EnglewoodGliffs, New Jersey: 1975. Gerards, F. M., T. Gordebeke, J. Brouwers, Effektiejouderschap. H. Nelissen, Bloemendaal: 1979. Gordon, T., Luisteren naar kinderen. Elsevier, Am-sterdam/Brussel: 1976. Gordon, T., P.E.T. in action. Wyden Books, NeWYork: 1978. Hauck, Paul A., Irrational Parenting Styles. In:R.E.T. Handboek of Rational-Emotive therapy-Albert Ellis & R??ssel Grieger, (Edo), SpringerPublishing Company, New York: 1977. Lange, Arthur J., Patricia Jakubowski, ResponsibkAssertive liehavior Research Press, Champaign.Illinois: 1976. Londen, A. van, A. Biloen, H. Gladder, M. van Lon-den, J. Leuvelink, Vaardigheden voor ouders-Swets & Zeitlinger, Lis,sc: 1979. Sulzer-Azoroff, Beth

Mayer, G. Roy, Applying he-havior analyses procedures with children andyouth-Holt, Rinehart and Winston, New York: 1977. Manuscript aanvaard I-'â– )-'81 50 Pedagogische Studi??n



??? Parreren, C. F. van, J. M. C. Nelissen (Red.),Met Oosteuropese psychologen in gesprek.(Teksten en analyses Sovjet-psychologie 3)Wolters-Noordhoff, Groningen, 1979, 191Pag-, ?’ 26,50, ISBN 90 01 69505 1 Pedagogische Studi??n publiceert regelmatig ar-tikelen over de sovjetpsychologie, zowel verta-lingen van Russische artikelen als artikelen vanNederlandse en Belgische onderwijskundigenen onderwijsleerpsychologen. Een besprekingvan bovengenoemde publikatie is daarom in dittijdschrift op ajn plaats. Prof. Dr. C. F. van Parreren introduceerde desovjetpsychologie in het Nederlandstalige ge-bied. In de voorbije 15 jaren hebben vele psy-chologen en onderwijskundigen zich door dezeleerpsychologie laten inspireren. Dankzijgroeiende onderlinge samenwerking heeft dezeori??ntatie inzichten opgeleverd voor zowel detheorievorming als de onderwijspraktijk. Hetoptimisme m.b.t. de leermogelijkheden vankinderen dat uit

deze psychologie spreekt en denauwe binding tussen theorie en praktijk t.a.v.ondcRoek en ontwikkeling hebben waarschijn-lijk velen ge??nspireerd om de moeilijk toegan-kelijke sovjetpsychologie dienstbaar te makenaan het Nederlandse onderwijs. Wij noemenhet werk van Wiskobas (I.O.W.O.), het onder-zoeksproject Kwantiwijzer, het Utrechtse re-kenprogramma (Nelissen, c.s.) en de lees- enspellingsmethoden van Kooreman. Er zijn op het terrein van de onderwijskunde^rij moeilijk voorbeelden aan te geven waartheorievorming in zo korte tijd van waardeblijkt voor de onderwijspraktijk. Tegelijkertijd is waar te nemen dat er in hetonderwijsveld ook veel weerstand is tegen toe-passing van principes uit de sovjetpsychologieen gebruik van programma's en methoden diedaarop zijn gebaseerd. Misschien is dit te wijtenaan foute interpretaties van theorie??n of aanonkritische vertalingen van theorie naar prak-tijk, die in sommige

gevallen hebben geleid tot Boekbespreking receptologie. Nelissen, (Pedagogische Studi??n,1980,57, 305-321) wijst daar bijvoorbeeld opt.a.v. toepassing van Gal'perins theorie over detrapsgewijze procedure. De weerstand heeftechter ook te maken met het vormgeven vanonderwijs vanuit verschillende scholingscon-cepten waarbij het denken over de ontwikke-ling en de opvoeding van kinderen een rolspeelt. Met name uit de wereld van het kleuteron-der^vijs zijn vaak afwerende reacties te verne-men over het gebruik van principes uit de sov-jetpsychologie. Zo vreest men een dusdanigeprogrammering van leeractiviteiten dat de cre-ativiteit van het kind in de kiem wordt ge-smoord. Een juiste weergave van deze onderwijspsy-chologische theorie??n, een juist gebruik ervanen informatie over de onderwijsleersituaties inRussische experimenteerscholen kunnen mis-schien vrees en daardoor weerstand verminde-ren. Het is daarom

een goede gedachte geweestvan Van Parreren en Nelissen om in boekvormte rapporteren over een aantal bezoeken aanOosteuropese psychologen en experimenteer-scholen. Het boek 'Met Oosteuropese psychologen ingesprek' is de moeite waard om gelezen teworden door voor- en tegenstanders. Enigekennis van de sovjet-psychologie wordt daarbijwel verondersteld, alhoewel de rapporteursveel moeite hebben gedaan om gesprekken inte leiden. Deze reisverslagen hebben bijzonderewaarde gekregen door de zorgvuldige voorbe-reiding van de bezoeken aan de scholen en degesprekken met de deskundigen. Een voordeelvoor de bezoekers is duidelijk geweest, dat en-kele van hen de Russische taal beheersen enanderen de beschikking hadden over een tolkmet kennis op het terrein van de leerpsycholo-gie. Eerst een kritische opmerking m.b.t. devorm. De ordening van de informatie vind ikniet zo geslaagd. Het eerste deel

bestaat uit eenaantal paragrafen met zeer verschillende on-derworpen (gegevens m.b.t. het onderwijs aan Pedagogische Sliuti??n 51



??? gehandicapten, volwassenen, onderwijs opkleuterscholen, vreemde-talen onderwijs etc.).De lezer is waarschijnlijk niet in al deze onder-werpen tegelijk ge??nteresseerd om de paragra-fen successievelijk door te lezen. Het tweededeel houdt weinig rekening met de zich ori??nte-rende lezer. De hier geboden informatie iskennelijk bestemd voor directe belanghebben-den. Het derde deel: 'Wat TaneCka niet leertzal Tanja nooit weten' is echter zondermeerboeiend. De auteurs zijn erin geslaagd de lezerdeelgenoot te maken van discussies onder sov-jetpsychologen over enkele cruciale onderwijs-leerpsychologische problemen. Ik adviseer delezer eerst het derde deel te lezen en daarnaparagrafen uit te zoeken in het eerste deel dievaak dieper op specifieke problemen ingaan. Ik heb het boekje gelezen met de intentie teachterhalen in hoeverre de Russische onder-wijsleerconcepten overdraagbaar zijn naar

hetNederlandse onderwijs. Men kan zich immersafvragen of deze concepten van de Russenstrijdig zijn met vigerende Nederlandse scho-lingsconcepten. In Nederland stelt men overhet algemeen groot belang in de zelfstandigeontplooiing van individuen, in de samenwer-king en communicatie ten dienste van de so-ciale ontwikkeling, de vorming van zelfstandigeopinies en in de aansluiting op de belangstellingen vaardigheden van kinderen. De leerkrachtziet men daarbij in een begeleidende, stimule-rende rol. Leveren sovjettheoriecn over onderwijs-leerprocessen geen keurslijf op, dat de ontwik-keling van gesloten curricula in de hand werkt?Mijn conclusie na lezing is dat het sovjet-den-ken over de ontwikkeling van kinderen en hunvormgeving van onderwijsleersituaties nietstrijdig is met de doelen die velen in Nederiandmet de onderwijsvernieuwing nastreven. Inprincipe zijn deze sovjettheorie??n en

practischevormgevingen bruikbaar. De bruikbaarheidwordt eerder belemmerd doordat aan een aan-tal praktische voorwaarden voldaan dient teworden op het terrein van curriculum-ontwik-keling en professionalisering van leerkrachtendie niet zo eenvoudig zijn te realiseren in hetNederlandse onderwijs. Ik zal proberen om deze twee constateringen indeze boekrecensie nader toe te lichten. In het boek komen meerdere keren enkelehoofdgedachten terug die betrekking hebbenop het denken over de ontwikkeling van kinde-ren en op de functie en vormgeving (vernieu-wing) van het onderwijs. Een fundamenteel uitgangspunt in de sov-jetpsychologie is de relatie tussen de cognitieveontwikkeling en het onderwijs. De hui-dige sovjetonderzoekers zijn allen ge??nspireerddoor Vygotskij die het onderwijs een groteactieve rol toekent in de bevordering van decognitieve ontwikkeling. Die ontwikkeling ver-loopt volgens hem

niet autonoom. Een belang-rijke vaststelling is dat onderwijs de cognitieveontwikkeling kan stimuleren door op de 'z??nevan de naaste ontwikkeling' aan te sluiten. Hetonderwijs kan deze zone cre??ren door op hetaanwezige niveau van cognitieve ontwikkelingvooruit te lopen (blz. 106). Volgens de sovjetonderzoekers dienen eronderwijsleersituaties gerealiseerd te wordenwaarin probleemoplossing leidt tot de verwer-ving van wendbare kennis, m.a.w. kennis vanwetmatigheden en principes. Vygotskij en Davydov stellen zich op tegen-over Montessori en Piaget, die menen dat on-derwijs de ontwikkeling van kinderen dient tevolgen. Deze laatsten zien ontwikkeling als eenspontaan verlopend proces waarvoor slechtsoefenmogelijkheden geboden dienen te wor-den. Uit de bezoeken van de auteurs blijkt datin de Russische experimenteerscholen de cog-nitieve ontwikkeling nadrukkelijk wordt uitge-lokt door steeds

nieuwe probleemsituaties tecre??ren. Het 'sturende' optreden treft men vol-gens de bezoekers vooral in de lagere leerjarenaan. Het cre??ren van probleemsituaties blijktvolgens de bezoekers zeer motiverend te wer-ken (blz. 117). Probleemgericht onderwijs doetkennelijk een beroep op de exploitaticdrangvan kinderen. De cognitieve ontwikkelingwordt zo geoptimaliseerd. In Nederiand wordt sturend onderwijs voorkleuterscholen en aanvangsklassen in de basis-scholen ongewenst geacht. Men vreest veelalonderdrukking van de creativiteit van de kin-deren. De auteurs/bezwkers stellen dit pro-bleem herhaaldelijk. Hun Russische collega'santwoorden steeds dat jonge kinderen metho-dische middelen (aanpakken) aangereikt die-nen te worden om creativiteit in denken tekunnen ontwikkeFen. Davydov, Zak, en ookGal'perin wijzen herhaaldelijk op het belangvan creatief leren denken. Volgens hen dientdaarom het

onderwijs meer gericht te zijn ophet denkproces dan het denkprodukt. Het aar- 52 Pedagogische Studi??n



??? dige van het boek is dat de auteurs naast weer-gave van deze gedachten ook een verslag gevenvan de leersituaties op de experimenteerscho-len. Ze constateren aandacht voor leerproces-sen i.p.v. leerresultaten, het aanbieden vanaanpakken voor oplossingen, actieve intrin-sieke betrokkenheid van leerlingen, veel dis-cussie in groepen, het kritiseren van elkaar enhet leren van fouten. In Nederland hebben enkele rigide toepas-smgen van het aanbrengen van een 'ori??nte-ringsbasis' en toepassing van de zgn. 'trapsge-wijze' procedure onderwijspraktijkmensennogal kopschuw gemaakt. De bezoekers heb-ben daarom hun Russische collega's gevraagdover hun wijze van toepassing. Zak (blz. 133)stelt dat de verschillende fasenactiviteiten, bv.materialiseren, verbaliseren, niet beperkt die-nen te worden tot de materi??le of verbale fase.De verbale activiteiten zoals discussi??renover en formuleren

van het probleem dienenbijvoorbeeld in alle fasen van leren voor tekomen. De opinies over het leren van de kleu-ter komen ondermeer goed naar voren in deparagraaf over het waarnemen (blz. 16). Zaporoiec pleit ervoor kleuters manierenaan te leren om waamemingsopdrachten tekunnen oplossen. Hij vindt dat Montessori bij-voorbeeld de kinderen onvoorbereid voor op-gaven plaatst die vaak te simpel en kunstmatigvan aard zijn. De kinderen leren er weinig van.Hij pleit voor leren waarnemen in een levens-echte context, in samenhang met materi??levormgevingen en verbale activiteiten waarbijhet doel is kennis te ordenen. Anders dan in debasisschool vindt in de kleuterschool die orde-"'ng plaats op basis van principes van percep-tieve, aanschouwelijke aard. Het samen doengaan van perceptieve, cognitieve, verbale encreatieve activiteiten is een gedachte die in hetNederiandse kleuteronderwijs

niet vreemd is,maar waarvan realisering nog veel vernieu-wende activiteit vraagt. Een misverstand is trouwens dat de sovjet-Psychologen het onderwijs uitsluitend richtenop de cognitieve ontwikkeling. Davydov deelt"lede dat het onderzoek is gericht op de bevor-dering van de cognitieve, sociale, creatieve enlichamelijke ontwikkeling van kinderen. en andere vraag die de bezoekers i.v.m. de^gnitieve ontwikkeling en het onderwijs heb-ben gesteld, is hoe rekening gehouden wordt"iet de individuele verschillen tussen leerlin- gen. In Nederland meent men veelal het differen-tiatieprobleem te kunnen oplossen door hetgroeperen van leerlingen in niveaus. In de Rus-sische experimenteerscholen vindt instructieveelal klassikaal plaats samen met de leer-kracht. Daarbij dient dan ook nog gerealiseerdte worden dat in de Sovjetunie de leerlingenminder gemakkelijk naar het Buo wordenverwezen dan in

Nederland. Volgens Mikulinakrijgen uitvallende leerlingen extra hulp. Zijmerkte echter op dat de aard van het onderwijsde verschillen tussen leerlingen kleiner maakt(blz. 128). Volgens Nelissen c.s. (blz. 170)worden de leerdoelen door meer leerlingen be-reikt als gevolg van de aandacht voor leerpro-cessen, de niet-concentrische opbouw van deleerstof, het denk-activerende onderwijs en degrote motivatie van leerlingen. Van strikt belang is dat de kinderen op deessenti??le kenmerken van een probleem (bv.van breuken) worden gericht en daarvan nietworden afgeleid door irrelevante 'verpakkin-gen' van de leerstof die iedere volgende stapeen graadje moeilijker maakt. Zwakke leerlin-gen raken daardoor onnodig achter. Ze hebbende essentie immers nog niet begrepen. Ik meen dat de auteurs/bezoekers zowel optheoretisch als praktisch vlak laten zien dat deonderwijsprincipes van de

sovjetpsychologieonder een aantal voorwaarden bruikbaar zijnin het Nederlandse onderwijs. Ik stelde reedsdat met betrekking tot die voorwaarden er wel problemen zijn. Onderwijs dat aandacht voor leerprocessen,aanpakken, reflectie over oplossingsmethoden,integratie van cognitieve, creatieve en swialeactiviteiten centraal stelt, is niet eenvoudig terealiseren. Ten eerste zullen er jaren onderzoek en cur-riculum-ontwikkeling dienen plaats te vindenom de beschikking te krijgen over voldoendeverantwoord opgezette leergangen en handlei-dingen voor leerkrachten. Ten tweede is een grote mate van scholing enin-service training van leerkrachten noodzake-lijk. Dit praktische vemieuwingsprobleemwordt in het boekje herhaaldelijk aan de ordegesteld. De sovjetpsychologen delen mede dathet nog om experimentele situaties gaat, dathet onderwijs in de Sovjetunie doorgaans tradi-tioneel is, dat veel

onderzoek gewenst is en datde verspreiding hun opdracht niet is. De au- Pedagogische Sliuti??n 53



??? teurs/bezoekers constateren dat de leerkrach-ten op de experimenteerscholen zeer vakbe-kwaam zijn en een zeer intensieve begeleidingontvangen. Wat betreft de Nederlandse situatiegeldt dat in het onderwijs de aandacht voorleerprocessen en aanpakgedrag van leerlingenvrij gering is. Men richt zich over het algemeenop Produktgerichte vorderingen. Het huidigevemieuwingsklimaat in Nederland is, taxeer ik,niet gunstig voor innovaties die aandacht voorleerprocessen vooropstellen. Nederlandse on-derwijsinnovaties zijn, meen ik, eenzijdig ge-richt op vernieuwing van schoolorganisaties. werkvormen en groepering van leeriingen. Hetis de vraag of zonder de aandacht voor deessentie van leren, het leerproces, deze innova-ties het onderwijs inderdaad zodanig verbete-ren dat leeriingen tot betere zelfstandige den-kactiviteiten komen. Ik beveel dit boekje onderzoekers, opleidersen begeleiders van het

onderwijs aan met dehoop dat de aandacht voor de leerprocessenvan leeriingen in onderzoek, opleiding en ver-nieuwing zal toenemen. P. N. Appelhof Voor het onderwijs in de pedagogiek, orthopedagogiek en ontwikkelingspsychologieaan de ACADEMIE VOORLICHAMELIJKE OPVOEDINGTE AMSTERDAM wordt met ingang van 1 september 1982 gevraagd een DOCENT(E) Leeftijdsindlkatie: tussen 30 en 50 jaar. Omvang van de betrekking: 18 uren (volledige funktie). Splitsing in twee deelbetrekkingen is eventueel mogelijk. In aanmerking komen uitsluitend zij, die een universitaire studie in de genoemde studie-richtingen hebben voltooid. Zij, die tevens lera(a)r(es) lichamelijke oefening M.0. zijngenieten enige voorkeur. Enige en/aring met remedial teaching, in het bijzonder op het gebied der perceptueel-motorische vaardigheden kan tot aanbeveling strekken. Uitvoerig sollicitaties met vermelding van eventuele

onderwijs- e'n onderzoekservaring,vergezeld van een lijst van publikatles dienen gericht te worden aan:De rector van de Academie voor Lichamelijke Opvoeding, Dr. S. Kuyper, Willinklaan 5,1067SL AMSTERDAM. 54 Pedagogische Studi??n



??? Mededelingen Redactionele mededeling Met ingang van deze jaargang heeft Pedagogi-sche Studi??n een nieuwe uiterlijke vormgevinggekregen. De redactie is hiertoe overgegaanom een meer effici??nte en economische uitvoe-ring van het tijdschrift te bereiken. De hoe-veelheid aangeboden informatie blijft ongewij-zigd. Zoals in de inhoudelijke richtlijnen wordtaangegeven kunnen in Pedagogische Studi??nartikelen worden geplaatst die betrekking heb-ben op terreinen als: theoretische opvoed-kunde en onderwijskunde, curriculumontwik-keling, onderwijs-, leer- en vormingsprocessen,opleiding van onderwijsgevenden, onderwijs-begeleiding en -beleid, de relatie onderwijs-maatschappij, sodale en morele ontwikkeling,ouder-kind relaties, onderwijs aan minder-heidsgroepen, schoolorganisatie, geschiedenisvan opvoeding en onderwijs, enz. Deze artike-len kunnen van verschillende aard zijn: litera-

tuuroverzichten van een probleemgebied, ver-slagen van empirische studies, maar ook opini-??rende en kritische bijdragen. In het kader vande realisering van een dergelijke brede redac-tieformule streeft de redactie ernaar per jaar-gang een themanummer samen te stellen. Gezien de grote stroom van kopij is het striktnodig de omvang per artikel beperkt te houden(zie ook de richtlijnen voor auteurs). De redactie hoopt u in Pedagogische Stu-di??n, ook in zijn nieuwe vormgeving, waarde-volle informatie over problemen van onderwijs en opvoeding te blijven aanbieden. De Redactie ^Postacademische cursus 'Audiovisuele media inhet onderwijs' De NVO (Nederiandse Vereniging van peda-gogen, onderwijskundigen en andragologen)organiseert in 1982 een cursus 'audiovisueleniedia in het onderwijs'. De cursus is gericht op Inhoud andere tijdschriflenInfo 13e jaargang, 1982, nr. 1/2 Middenschool: een

zorg voor de onderwijs-kunde? Bijdragen voor de Universitaire stu-diedag over de middenschool op 19 maart 1981te Utrecht en verslag van de discussie Pedagogische Tijdschrift/Forum voor Opvoed-kunde 6e jaargang, 1981, nr. 9 Van de redactie, door R. VandenbergheProf. em. dr. dr. Albert Kriekcmans. Pedago-gisch portret, door H. CammaerTwee theorie??n over cognitieve ontwikkelingen hun betekenis voor het (wis-kunde)onderwijs, door M. A. D. WoltersDe schoolleider als interne begeleider van ver-nieuwing, door Chr. van der PerreCreativiteit en expressie, door B. J. M. WoltersMeer volwassenen naar de universiteit? door K. Van Goethem verdieping van kennis en inzicht, niet op prakti-sche vaardigheden in het omgaan met appara-tuur; de volgende onderwerpen komen o.a. aande orde: gebruik van media in de lessituatie,media in het schoolwerkplan, beoordeling enkeuze van media-

aanbod, audiovisuele vor-ming, multi-mediale onderwijsleerpakketten, organisatie en beleid.Aan de cursus werken een tiental docenten mee, die werkzaam zijn op uiteenlopende ter-reinen als het wetenschappelijk onderwijs, op-leiding van onderwijsgevenden, onderwijsbe-geleiding en landelijke instellingen op het ge-bied van audiovisuele media. De cursus bestaat uit zeven vrijdagmiddagenin de periode april t/m juni, en wordt gehoudente Utrecht. De kosten bedragen ?’ 530,-. Inschrijvingen en inlichtingen: NVO, KorteElisabethstraat 11, 3511 JG Utrecht, tel.030- 32 2407. Pedagogische Sliuti??n 55



??? Een pedagoge kijkt over de vakgrenzen heen,door J. G. Toeboes Tijdschrift voor Onderwijsresearch6e jaargang, 1981, nr. 6 Beheersing van studieduur, door J. W. Holle-man Onderzoek van orthopedagogische en onder-wijskundige interventies aan de hand van tijd-reeksen: een MANOVA-procedure, door J.H. L. Oud Notities en CommentarenKommentaar op Tillema & Verloop: 'De cog-nitieve representatie van teksten' door A. vander Meer Het interpreteren van PASK; reactie op hetcommentaar van A. van der Meer, door H.Tillema en N. Verloop Tijdschrift voor Orthopedagogiek20e jaargang, 1981, nr. 10 Redactioneel, door R. de Groot en J. vanWeelden In memoriam prof. dr. Leon van Gelder, doorW. Meijer Uitgangspunten bij de antroposofische heilpe-dagogie - n.a.v. lustrum Zonnehuizen, Zeist,door R. de Groot Het stimuleren van de mondelinge overdrachtbij zeer moeilijk lerende kinderen, door M.

vanden Berg en A. van der LeijDe orthopedagoog en de theorie, door B. Le-vering Electromyografische biofeedback als ontspan-ningstechniek bij hyperkinetische kinderen,door P. C. W. van Wieringen Tijdschrift voor Orthopedagogiek20e jaargang, 1981, nr. 11 Redactioneel, door R. de GrootEen overzicht van enige onderzoeken op hetgebied van serieel ordeningsgedrag, door W.H. Gaddes Een multi-component behandeling van chroni-sche eetproblemen, door P. F. G. J. van Heu-ven Klassifikatie van kindproblemen, door P. L. M.van der Doef Denken over pedodiagnostiek, door A. J-Wilmink Ontvangen boeken Brinkman, T., V. van Achter, P. de Jong, J. vanLoon en Fr. J. Nieland, Basisboek bij Getal inbeeld, Malmberg, 's-Hertogenbosch, 1981,?’38,50 Jong, G. de & T. van Voskuilen, Naar eenschoolwerkplan wereldverkenning, Malmberg,'s-Hertogenbosch, 1981, ?’23,75 Qift, Ph., G. Weiner en E. Wilson,
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??? J- F; M. CLAESSEN en H. KEIZERInstituut voor Toegepaste Sociologie,l<atholieke Universiteit Nijmegen Samenvatting Wei van kracht worden van de Wet op hetVoortgezet Onderwijs bracht een heel nieuw'Examensysteem met zich mee voor het AVO.Het eindexamen werd opgedeeld in een centraalschriftelijk examen met van overheidswege op-gestelde opgaven en normen en een schoolon-derzoek, dat onder de autonomie van de betrok-ken scholen valt. De residtaten van beide exa-menonderdelen worden gebundeld tot ?Š?Šn, ge-zamenlijke beoordeling.Ondanks of wellicht juist door de grote mate vanvrijheid voor de scholen om hun eigen school-onderzoek in te richten is het schoolonderzoekvan meet af aan een voortdurende bron vanconflicten en discussies geweest. Initiatieven omwijzigingen aan te brengen in de regeling voorhet schoolonderzoek bleven mede door het ont-breken van

informatie over de feitelijke inrich-ting en vormgeving van het schoolonderzoekzonder veel succes. 1 Inleiding In de Memorie van Toelichting, behorendebij de Rijksbegroting vcwr 1981 van het De-partement van Onderwijs en Wetenschappen,wordt terecht opgemerkt dat 'beleidsvoorstel-len ook steeds op evaluatie moeten berusten'. De werkelijkheid is evenwel vaak anders.Hoewel de Wet op het Voortgezet Onderwijs(WVO) langzamerhand op haar twaalf en half-lang jubileum afstevent, is de beschikbare in-formatie over het daadwerkelijk functioneren^an het mammoetgebeuren dat ons voortgezetonderwijs heden ten dage vormt, nog van een * ^let dank aan mevr. Oud - de Glas vix>r haar waar-devolle suggesties. Het schoolonderzoek, een bekende formule met veelonbekenden* schamele omvang. Na de nog enigermate geco-??rdineerd verlopende experimenten onder dehoede van de Commissie

vwo/havo/mavo is deMammoetwet haar eigen weg gegaan overvaak onbekende routes. Naast onderwijsinhoudelijke veranderingenbracht de WVO ook een reeks van structuur-wijzigingen met zich mee, zoals de introductievan nieuwe schooltypen, de brugklas, de les-sentabellen, het systeem van vakkenpakketten,een nieuwe opzet van het eindexamen. Deoogst aan onderzoek over de effecten van dezestructurele veranderingen is schraal. Weliswaarworden pogingen ondernomen om deze ach-terstand in te lopen, maar de beschikbare ken-nis is nog fragmentarisch. Dat geldt ook voor het huidige eindexamen-systeem met de opdeling in een centraal schrif-telijk examen (CSE) en het schoolonderzoek(SO), een van de nieuwe elementen van deWVO. Afgezien van de gebruikelijke versla-gen en rapporten van instanties als het CITO,het CBS en de onderwijsinspectie, is het aan-wezige kennisarsenaal

beperkt. Door De Ko-ning en Wendrich (1979) wordt erop gewezendat de 'vigerende benadering van de examen-problematiek vanuit de invalshoek van de di-daxologie en de psychometrie uiteraard eennoodzakelijke en zinvolle bezigheid is, maarook zijn beperkingen kent'. Solberg (1976)formuleert het als volgt: 'terwijl het niet moei-lijk valt een uit vele bladzijden bestaande lijstvan Nederlandstalige publikatiesoveracute de-tailproblemen op te stellen, zijn de publikatiesdie zich met dieper liggende vragen bezig hou-den bijzonder schaars'. Een van die uitzonde-ringen is bijvoorbeeld de publikatie van Wes-dorp (1979) over de effecten van het gebruikvan studietoetsen op en binnen het onderwijs.Veel gehoorde uitspraken als 'het toetsgebruikstigmatiseert het curriculum en de lespraktijk",'studietoetsen werken verschralend op de exa-mens', 'studietoetsen discrimineren leerlingenuit de lagere milieus'

bleken geen empirischebasis te hebben. Met deze publikatie van Wes-dorp is in elk geval de basis gelegd om dediscussie en beleidsvorming over het gebruikvan studietoetsen ten behoeve van het CSE in Pedagogische .Studien 57



??? wat meer geordende banen te leiden. Voor hetschoolonderzoek ontbreekt zo'n houvast.Hoewel in brede kring te beluisteren valt dathet laatste leerjaar (te) volledig in het teken vanhet schoolonderzoek staat, dat de belastingdoor het schoolonderzoek van leerlingen, do-centen en schoolleiding vrijwel op de grens vanhet toelaatbare ligt, dat de huidige constellatievan schoolonderzoek en centraal schriftelijkexamen op zijn minst omstreden is, weten wijbetrekkelijk weinig over de vormgeving en deinrichting van het schoolonderzoek. De ver-kenning van dit onbekende, maar tevens uiterstgevoelige terrein is de bedoeling van dit arti-kel'. De op handen zijnde beleidsvoorberei-ding en -vorming op het gebied van de exa-menproblematiek onderstreept de actualiteitvan zo'n verkennende studie. 2 Het schoolonderzoek, voorgeschiedenis enwettelijk kader We openen deze paragraaf met een terugblikop de totstandkoming

van het schoolonder-zoek. Vervolgens bespreken we kort de wette-lijke bepalingen die de handelingsruimte vande scholen bij het schoolonderzoek begrenzen. 2.1 Voorgeschiedenis van het schoolonderzoekBij het naslaan van de geschiedenis over detotstandkoming van de WVO komt men tot devaststelling dat de vorm en de inhoud van heteindexamen in de tekst van de Mammoetwet(Verlinden, 1968) alsmede bij de behandelingvan de WVO in de volksvertegenwoordiging(Meertens, 1980) slechts marginale aandachthebben gekregen. In het eerste lid van artikel29 is vastgelegd dat de leerlingen jaarlijks degelegenheid wordt geboden eindexamens af teleggen. De nadere uitwerking van de eindexa-mens die 'niet voor alle leeriingen van eenschool dezelfde vakken behoeven te omvatten"(vijfde lid, artikel 29) wordt geregeld bij alge-mene maatregel van bestuur. Deze terughoudendheid is niet onbegrijpe-lijk. Het

uitwerken van een concrete examen-regeling is een arbeidsintensieve aangelegen-heid die uitmondt in een keur(slijf) van voorge-schreven procedures. Opname hiervan in eenonderwijswet is niet gebruikelijk. Er zijn even-wel nog andere overwegingen in het spel dieeen bijzonder licht werpen op deze terughou-dendheid. Het is een basisgegeven van de WVO dat zijin een spanningsveld verkeert met als poleneenheid versus verscheidenheid, integratie ver-sus differentiatie. De Mammoetwet streeftenerzijds naar een samenhangend geheel vanonderwijsvoorzieningen met als consequentieonder meer een harmonisatie van de inrichtingvan schoolsoorten en anderzijds naar een ver-scheidenheid in schooltypen naar niveau ennaar doelstelling, zodat tegemoet kan wordengekomen aan verschillen in aanleg en capacitei-ten van leerlingen. Deze spanningsrelatie mani-festeert zich met name in het eindexamen

alssluitstuk op een veranderend onderwijs. Voorts kan gewezen worden op de proble-matische situatie waarin het eindexamen ook alin 1968 verkeerde. Er moest een synthese totstand komen tussen het systeem van de ulo-examens, die door het ulo zelf werden geregeldmet onder andere eigen gecommitteerden, ende examens van het gymnasium en het vhmo,die werden afgenomen onder verantwoorde-lijkheid van de overheid met rijksgecommit-teerden. Afgezien van de zwaarwegende prin-cipi??le vraag waar de eindverantwoordelijk-heid voor het examen zou moeten rusten, func-tioneerde ook v????r de WVO het eindexamenbepaald niet wrijvingsloos. Bolhuis (1979)wijst op een publikatie van J. E. Ter Haar uit1967 ("Operatie eindexamen") die '?Š?Šn onon-derbroken aanklacht is tegen het toenmaligeeindexamensysteem". Vertinden (1968) steltvast dat 'de eindexamens bij de vhmo-scholenvooral in de

laatste jaren nogal moeilijkhedenhebben veroorzaakt" (de jaariijkse speurtcKhtnaar gecommitteerden, funeste invloed van heteindexamen op de normale gang van het on-derwijs in de scholen, belasting van dtKentenen leertingen, het onttrekken van ervaren do-centen aan onderwijstaken, gebrekkige aan-dacht voor niet-examenleertingen). Voor het ontwerpen van een nieuwe ein-dexamenregeling heeft de toenmalige Staatsse-cretaris advies gevraagd aan vele instanties: dewerkgroep eindexamens aan dagscholen voofmavo, havo en vwo; de werkgroep eindexa-mens aan avondscholen voor mavo, havo envwo; bonden van schcxjlbesturen; de Vereni-ging van Nedertandse Gemeenten; de Ondefwijsraad en het college van inspecteurs. Naastadviezen die vasthielden aan de vigerendevorm van eindexamens (schriftelijke examcns>gevolgd door mondelinge examens onder toe-zicht van gecommitteerden) stond
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??? aantal dat het mondelinge examen wilde ver-vangen door het geven van een eigen oordeelover de kandidaat door de school. Bovendienbleken de ervaringen die waren opgedaan metde eindexamens aan experimenterende havo-en mavoscholen met een stelsel waarbij hetmondelinge examen in eerste instantie werdafgenomen met gecommitteerden van buiten,in tweede instantie met leraren-gecommit-teerdenvan andere, gelijksoortige scholen, nietonverdeeld gunstig: problemen met het vindenvan gecommitteerden, onderlinge afhankelijk-heid van scholen. Onder deze omstandigheden is gekozen vooreen eindexamen mavo, havo en vwo dat bestaatuit twee gedeelten: een onder verantwoorde-lijkheid van de school zelf ingesteld onderzoek,het zogenaamde schoolonderzoek% en eencentraal schriftelijk onderzoek met van over-heidswege opgestelde opgaven en normen. Hetschoolonderzoek

wordt afgesloten v????r het be-gin van het centraal schriftelijk examen. Deresultaten van beide delen van het examenworden afzonderiijk vermeld op de cijferiijstvan elke kandidaat. Voor de vaststelling vanhet eindcijfer per vak wordt aan beide exame-nonderdelen hetzelfde gewicht toegekend. Deze eindexamenregeling is neergelegd inhet Eindexamenbesluit dagscholen vwo-ha-vo-mavo en bevat bepalingen over de toege-stane eindexamenvakken, de omvang van hetexamenprogramma, de indeling van eindexa-men in schoolonderzoek en schriftelijk exa-"len, de uitslag, herkansing en uitreiking vandiploma's, de te verstrekken gegevens aan deminister en nog enkele andere bepalingen.Sinds de eerste publikatie van deze examenre-eeling in 1970 zijn er een aantal wijzigingendoorgevoerd op detailpunten. Wezenlijke ver-anderingen zijn hierbij niet in het geding. Dehjn van ad-hoc-beslissingen die

v????r 1968kenmerkend was met betrekking tot de exa-"lens, is onverminderd doorgezet. De onderdelen van de examenstof voorexamenvakken (wat wordt onderzcx;ht bij het'^"idexamen? welke onderdelen komen aanbod in het schriftelijke eindexamen? waarop"cht zich het schoolonderzoek?) zijn vastge-legd in een afzonderlijke publikatie: de defini-tieve examenprogramma's. Voor elk vak af-zonderiijk wordt soms globaal, soms gedetail-'eerd omschreven wat de inhoud van het CSEen het SO behoort te vormen. Deze inhoud kanvari??ren van volledig indentiek voor SO en CSE (bijvoorbeeld wiskunde) tot volledig ver-schillend (bijvoorbeeld de moderne vreemdetalen). 2.2 Wettelijke bepalingen m.h.t. het schoolon-derzoek Kennis en beheersing van de huidige examen-regeling is hard op weg een aparte vorm vanpraktijkspecialisatie te worden (Mulder,1979): 'het geheel van voorschriften is inmid-dels

zo complex geworden, dat het niet denk-beeldig is dat iemand ergens een fout maakt,hetgeen nare consequenties kan hebben'. Decomplexiteit vormde voor de avo-sectie van deABOP aanleiding om een extra nummer uit tebrengen over het examen. In ruim dertig pa-gina's tekst, verdeeld over drie kolommen,wordt de belangrijkste (!) informatie over deregelingen, die thans verspreid voorkomen inonder andere het Besluit Eindexamens, de bul-letins van de Commissie Vaststelling Opgaven,het Draaiboek van het College van Inspecteursavo en departementale circulaires, gebundeld. Een belangrijk deel van deze reglementeringbetreft het schoolonderzoek. Hoewel hetschoolonderzoek de afsluiting van het leerpro-ces vormt en de wetgever de intentie heeft deinrichting van het schoolonderzoek in de eersteplaats aan de school over te laten, heeft men hetnodig gevonden om in het belang van

hethandhaven van het peil van het eindexamen,het belang van de kandidaat en het belang vande school zelf het schoolonderzoek op enkele(!) essenti??le punten te reglementeren. In heteindexamenbesluit zijn daartoe de artikelen 16t/m 20 opgenomen, waaraan de afzonderlijkescholen zich moeten houden. De wettelijke be-palingen' omvatten voorschriften over de or-ganisatie van het SO: tijdstippen, aantal proe-ven voor SO, het op schrift stellen van de volle-dige regeling voor het SO v????r I oktober"*, decijfergeving, te verstrekken informatie aankandidaten, inspectie, departement en eenreglement voor fraude, onregelmatigheden. Deze regiementering die men beslist niet ka-rig kan noemen met het oog op de zo geroemdeeigen verantwoordelijkheid van de school in-zake het schoolonderzoek, moet op het niveauvan de individuele scholen nader worden uit-gewerkt in de al eerder genoemde

schriftelijkeregeling. Een dergelijk reglement is geen sine-cure. In het examennummer van Nieuw Zicht(1978) krijgen de scholen zelfs het advies:'scholen zullen er verstandig aan dcx;n zich Pedagogische Sliuti??n 59



??? strikt aan de zelfontworpen examenregeling tehouden omdat in de praktijk blijkt dat er ou-ders zijn die, wanneer een kind niet slaagt, deuitslag aanvechten, wanneer er van de regelingvan het SO is afgeweken'. 3 Het schoolonderzoek onder druk Zoals verwacht mocht worden is de introductievan het schoolonderzoek binnen het onderwijsmet veel moeilijkheden gepaard gegaan. In deonderwijsbladen verschijnen vanaf 1972 metde regelmaat van de klok artikelen over hetschoolonderzoek. Ook de onderwijsorganisa-ties en het departement laten zich niet onbe-tuigd. Er worden speciale examencommissiesge??nstalleerd die knelpunten moeten inventari-seren en oplossingen moeten aandragen. Zoverschenen er examennota's van de AVS, deOMO-groep, het NGL, de Spreidingscommis-sie Examens en nog vele andere. In 1975 iszelfs sprake van een ware hausse in artikelen,knelpuntennota's en alternatieve

voorstellen. Deze belangstelling is allereerst te verklarenuit een reeks van knelpunten in de praktijk(paragraaf 3.1.). Het belang van bepaalde on-derwijskundige ontwikkelingen (paragraaf(paragraaf 3.2.) en van een zich wijzigendevisie op de functies van het eindexamen (para-graaf 3.3.) mogen ook niet worden onderschat. 3.1 Concrete knelpuntenDe lijst van fricties, veroorzaakt door hetschoolonderzoek, is lang. Het merendeel vande klachten berust evenwel slechts op inciden-teel gerapporteerde praktijkervaringen. Sys-tematisch onderzoek ontbreekt vrijwel volle-dig. 3.1.1 Het gewicht van het SO en het CSE op hetuiteindelijke eindcijfer Een van de meest omstreden elementen vanhet schoolonderzoek is de relatie tussen hetschoolonderzoek en het centraal schriftelijkexamen. Het definitieve examencijfer voor elkexamenvak komt tot stand door de cijfers vanSO en CSE te middelen. Al vrij snel nadat deeerste

examenresultaten op tafel kwamen, wa-ren er indicaties dat er een discrepantie bestondtussen de resultaten van het schoolonderzoeken die van het centraal schriftelijk examen(Smit, 1974; Onderwijsbureau OMO, 1975).De resultaten voor het schoolonderzoek ble-ken hoger uit te vallen dan die voor het centraalschriftelijk examen. Sindsdien zijn tal van pu-blikaties verschenen die dit beeld bevestigdhebben (De Groot, 1978; Jonkers en Slagter,1978; Traas, 1978; Schenk, 1979). De reacties op deze constateringen waren zeeruiteenlopend. Ze vari??ren van enerzijds 'dezewerkwijze, waarbij SO en CSE gemiddeldworden tot ?Š?Šn eindcijfer, stimuleert uniformi-teit, compromitteert de eigen objectiviteit enperverteert de eigen identiteit' (De Groot,1978) en het voorstel de resultaten van hetschoolonderzoek niet langer een rol te latenspelen bij toelating tot het wetenschappelijkonderwijs ('rapport Wiegersma') tot

anderzijdsuitspraken als 'de kans dat de school hetschoolonderzoek in het voordeel van de kandi-daat laat uitvallen is bijzonder gering' (Wester-hof, 1978) en een 'discrepantie tussen school-onderzoek en centraal schriftelijk examen in dezin dat het schoolonderzoekcijfer hoger is, ligtbij deze vakken (identiek programma voorCSE en SO) voor de hand. De mate van discre-pantie zou best een mede bepaald kunnen wor-den door de didactische gaven van de docent'(Den Hollander, 1979). Zonder nu meteen een bepaald standpunt tekiezen, blijven er na kennisname van deze ge-gevens en hun interpretaties vragen over als: - voeren docenten bewust een gedifferenti-eerd cijferbeleid waarbij leerlingen in de ge-varenzone een wat 'soepelere beoordeling'krijgen? - vinden docenten, schoolleiding en leeriingenhet min of meer vanzelfsprekend dat het SOhoger uitvalt? - fungeren docenten voor vakken als wis-kunde,

natuurkunde, scheikunde inderdaadals scherprechter vanwege de overeenkomstin examenprogramma tussen SO en CSE? - vindt er jaarlijks overleg plaats over de cor-respondentie van de resultaten voor het SOen het CSE op schoolniveau? - fungeert het CSE daadwerkelijk als trend-setter voor de cijferwaardering van het SO? 3.1.2 De inhoudelijke discrepantie tussen SOen CSE De onderdelen di?Š aan bod moeten komen inhet SO en het CSE zijn vastgelegd in de exa-menprogramma's. De mate van overeenkomstin te behandelen onderwerpen in SO en CS?‹kan daarbij sterk vari??ren. 60 Pedagogische Studi??n



??? Voor het CSE is extern voldoende duidelijkwelke onderdelen op welke wijze aan de ordekomen en op welke wijze ze meewegen voorhet eindcijfer. Voor het schoolonderzoek ech-ter is niet voorgeschreven op welke wijze deverschillende examenonderdelen getoetstmoeten worden en hoe deze verdisconteerdmoeten worden in het eindcijfer voor het SO.Het gevolg is een van school tot school uiteen-lopende situatie. Zo kan het bijvoorbeeldvoorkomen dat schrijfvaardigheid voor de mo-derne vreemde talen op school A de helft vanhet SO-cijfer bepaalt, terwijl op school Bschrijfvaardigheid slechts voor een zeer kleinefractie meeweegt. Een verwaariozing van eenof meer facetten uit het examenprogrammakan het gevolg zijn ('parti??le toetsing"). Dezeproblematiek is niet alleen actueel bij verschil-len in examenprogramma. Ook bij een identiekexamenprogramma kunnen in het SO be-paalde

onderdelen buiten beschouwing blijvenof bijvoorbeeld slechts ?Š?Šnmaal getoetst wor-'len ('afvalrace van examenonderdelen"). De vrijheid van de scholen in de vormgevingen inrichting van het schoolonderzoek leidt tot vragen als: - zijn er verschillen tussen scholen in de om-vang en zwaarte van het SO? - welke programma-onderdelen komen aanbod in het schoolonderzoek? - welke gewichten worden toegekend aan dediverse onderdelen? - bestrijken de verschillende schoolonderzoe-ken de volledige stof of is er sprake van eendeelverzameling? ~ is het schoolonderzoek zo ingericht dat be-paalde onderdelen na toetsing niet meer aanbod komen?~ welke toetsvormen hanteren de scholen?(beoordeling van schriftelijk werkstuk, voor-leesopdracht, spreekbeurt, schriftelijk tekst-verklaren, stelopdracht, luistertoets, regulierproefwerk over behandelde stof, scriptie,uitvoeren van practicum-opdrachten,

mon-deling onderzoek, bespreken werkstuk etc.). 3.1.3 Het laatste leerjaar als exuinen-steeple-chase Het schoolonderzoek moet op scholen voor^avo, havo en vwo in het laatste leerjaar wor-en gehouden, waarbij het vijfjarige havo enet zesjarige vwo ook het vooriaatste leerjaar al"logen benutten. Afgezien van de verplichtingom Voor elk examenvak het SO uit minimaal twee proeven te laten bestaan en de eis dat delaatste proef binnen een periode van acht we-ken v????r de aanvang van het CSE moet wordenafgenomen, zijn de scholen vrij in de organisa-tie van het schoolonderzoek. Scholen kunnenmet dit minimum van twee proeven volstaan,maar kunnen ook een veelvoud van dit aantalhanteren; scholen kunnen de proeven concen-treren in bepaalde 'tentamenweken', maarkunnen ook elke week een of meer proevenaan hun leerlingen voorleggen; scholen kunnenvolstaan met de normale

proefwerken, beho-rend bij de gebruikelijke rapporten, maar kun-nen ook aparte toetsen samenstellen; scholenkunnen proeven organiseren met een tijdsduurvan een tiental minuten of een half lesuur, maarkunnen ook proeven houden die zich overmeerdere lesuren uitstrekken. Deze vrijheid kan er toe leiden dat van hetnormale onderwijsprogramma in het laatstejaar weinig of niets meer gerealiseerd wordt.Het laatste leerjaar gaat dan heen met een nietaflatende reeks van schoolonderzoeken, waar-bij de leeriingen, hun ouders ?Šn de docentenvan tentamenperiode tot tentamenperiode le-ven. Een dergelijk beeld is bepaald geen fictie.Herhaaldelijk hoort men uitspraken dat hethavo in feite maar vierjarig is en het vwo eigen-lijk maar vijf echte onderwijsjaren telt. Hetlaatste jaar is gewijd aan het examineren. Een neveneffect van deze steeple-chase is deomvangrijke uitval' van normale lesuren en

hetabsente??sme van examenkandidaten bij deniet-examenvakken. Deze uitval van lessenblijft niet beperkt tot het examenjaar, maartreft ook andere leerjaren (docenten moetensurveilleren in de examenklassen, moeten alsinterne gecommitteerde of corrector optre-den). Het absente??sme van examenleerlingen isdaarbij gelegaliseerd door de introductie vansystemen als 'facultatieve lesuren", het lopenvan colleges', het toekennen van 'studieverlof,het invoeren van 'knipkaarten' met een maxi-mum aantal lesuren dat men mag verzuimen,enz. Een dergelijke vormgeving van het school-onderzoek leidt tot vragen als: - hoe groot is het aantal proeven dat per exa-menvak wordt gehouden? - hoe zijn de proeven over het jaar, respectie-velijk de jaren, verdeeld? - hoeveel tijd is er voor de leerlingen directgemoeid met het schoolonderzoek per vak? - hoeveel lesuren gaan er verloren tengevolge
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??? van het schoolonderzoek? - zijn de normale rapportcijfers en lesbeurtennog van belang voor het resultaat op hetschoolonderzoek? - hoe staat het met het al dan niet gelegali-seerde verzuim van lessen door examenleer-lingen? â€” zijn de SO-proeven geconcentreerd in be-paalde periodes of zijn ze gespreid over hetjaar? â€” komen alle examenvakken in de verschil-lende perioden aan bod? 3.1.4 Het SO als stressfactor voor leerlingen,docenten en schoolleidingHet schoolonderzoek betekent een duidelijkelastenverzwaring voor de direct-betrokkenen. De regelmatige confrontatie van leerlingenmet steeds weer nieuwe SO-proeven leidt toteen bijna permanente examensfeer met telkensweer nieuwe 'hoogtepunten". De druk diedaardoor wordt uitgeoefend op de leerlingen, isniet gering. Illustratief in dit verband zijn dezeer stringente bepalingen over afwezigheid bijde SO-proeven in menig schoolexamenregle-

ment. Leeriingen die geen acte de pr?Šsencegeven, krijgen de waardering 'zeer slecht'. Af-wezigheid wordt alleen getolereerd als de ou-ders dit v????raf kenbaar hebben gemaakt en alshet gaat om een duidelijke situatie van over-macht, bijvoorbeeld ziekte van de betreffendeleeriing, waarbij een verklaring van de zijdevan de huisarts noodzakelijk is! Niet alleen de leeriingen maar ook de docen-ten dragen de lasten van het SO. Het voorbe-reiden en opzetten van de proeven voor het SOzijn werkzaamheden die naast de normale on-derwijspraktijk verricht moeten worden. Ge-zien de verreikende consequenties voor de leer-lingen mag men aannemen dat deze voorberei-ding met nog meer zorg en overleg plaats vindtdan bij de reguliere proefwerken. Ook de uit-voeringsfase betekent een lastenverzwaringvoor de docenten. Zo is het niet ongebruikelijkom mondelinge proeven af te nemen in aanwe-zigheid van

minimaal twee docenten (?Š?Šn do-cent als examinator en ?Š?Šn docent als assessor).Tot slot willen wij wijzen op de verwerkings- ofcorrectiefase. De voortdurende stroom vanSO-proeven impliceert steeds weer een nauw-gezette correctie. Uit oogpunt van zekerheid enom gevrijwaard te blijven van (aan)klachtenvindt deze correctie vaak tweemaal plaats:eerst door de direct betrokken docent en ver-volgens als externe controle door een collegauit de betreffende vaksectie (corrector).De vele tijd die ge??nvesteerd moet worden inhet SO maakt bovendien dat de bestaandeexameneisen te hoog worden. 'Docenten kla-gen steen en been dat ze niet klaar komen me'hun stof met dit begrensde aantal lesuren. Ikken scholen waar docenten dan maar extra-les-sen geven of waar taakuren in lesuren wordenomgezet' (Van der Schoot, 1980). Ook de schoolleiding participeert aan hetSO. De schoolleiding is allereerst

verantwoor-delijk voor het jaarlijks opstellen van een reg-lement of regeling voor het SO. V????r 1 oktobermoet deze regeling op schrift staan en bekendzijn bij de leerlingen, de ouders, de docenten ende inspectie. Na afloop van elke proef van hetSO moeten leeriingen en ouders op de hoogteworden gesteld van het resultaat. De registratieen administratie van alle resultaten dient metde grootst mogelijke zorgvuldigheid te gebeu-ren. Over de resultaten van het SO moet ookextern mededeling worden gedaan. In het alvaker genoemde examennummer van Nieuv*'Zicht (avo-sectie van de ABOP, 1978) is eenaparte paragraaf opgenomen met als titel: tijd-schema van werkzaamheden voor directie. Vafmaand tot maand en in de periode juni, juli enaugustus bijna van dag tot dag is nauwkeurigaangegeven welke administratieve handelin-gen allemaal verricht moeten worden. Opval-lend hierbij is ondermeer dat, ook al

zijn efgeen kandidaten die van bepaalde regelingengebruik willen maken, de school desondanksde formulieren moet inzenden met de vermel-ding 'geen". Uit het voorafgaande kan men af-leiden dat het SO tot een aanzienlijke lasten-verzwaring kan voeren. Relevante vragen in ditverband zijn: - hoe beleven leeriingen het hele gebeurenvan het SO? (verlengstuk van het onderwijsof eerste fase van het examen)? komt het vaak voor dat leeriingen niet deel-nemen aan het SO? - hoe groot is de groep leeriingen voor wie d^exameneisen te hoog worden? - zijn er voldoende mogelijkheden opgeno-men voor beroepsprocedures? - hoeveel tijd besteden de docenten aan d^voorbereiding van de proeven van het SO- - is het juist dat ook de niet-examendocentenbetrokken worden bij de uitvoering van hetSO? - welk tijdsbeslag leggen de correctiewerk' 62 Pedagogische Studi??n



??? zaamheden op de rechtstreeks betrokkendocenten? - staan de docenten daadwerkelijk ondertijdsdruk om de examenstof te halen? - is er voor sommige SO-proeven sprake vaneen dubbele correctie? - welke werkzaamheden moeten er terwillevan het SO verricht worden door de school-leiding? - wie is belast met de organisatie van het SO? 3-2 Het onderwijs in bewegingSinds de invoering van de Mammoetwet heefthet onderwijs niet stilgestaan. Al dan niet ge-stimuleerd door de overheid maakt het onder-^js, met name in de eerste cyclus, een om-vangrijk veranderingsproces door. Deze rollingreform heeft zowel structurele als inhoudelijkekanten. Bij Aq structurele aspecten kunnen we wijzenop het relatief grote aantal ontwikkelings- ofvernieuwingsprojecten die met een minimumaan onderiinge co??rdinatie worden uitgevoerden die consequenties hebben voor het ein-dexamensysteem: - in het

avo-lbo-project wordt gepoogd detweedeling in schooltypen die van meet afaan bestond in de WVO te overbruggen. Deverschillen in examensysteem kunnen daar-bij niet buiten schot blijven;~ het brugklasproject heeft tot oogmerk eenvroege voorsortering van de leerling tevoorkomen. Voor de leerlingen die ?Š?Šn oftwee brugjaren gemeenschappelijk onder-wijs hebben gevolgd is het rationeel en emo-tioneel een moeilijk te verwerken zaak omvanuit een ge??ntegreerd leerlingenbestanduitgesorteerd te worden naar hoofdtypen alsde mavo-, havo- of vwo-leerling. Het SO,Waarin de eigen aard en identiteit van hetonderwijs tot uitdrukking moet komen, zoudan voor de leerlingen deze uitsplitsing moe-ten rechtvaardigen;~ het Mavo-project heeft tot doel om de leer-lingen na een periode van vier jaar onderwijstot een geprofileerd diploma te brengen metper vak een keuze voor A-niveau (het vroe-gere

mavo-3-niveau dat gelijk moet zijn aanlbo-c) of voor B-niveau (het vroegeremavo-4-niveau). Voor de docenten in deexperimenteerscholen bleek het onmogelijk'n het schoolonderzoek een differentiatieaan te brengen naar A- of B-niveau. 'Mengebruikte namelijk overwegend ?Š?Šn school-onderzoek-opgave op veelal B-niveau vooralle leeriingen' (Kwantes, 1980). Via een'omrekentabel' werd dit B-niveau dan her-leid tot het A-niveau;- in het middenschoolproject staan de expe-rimenterende scholen voor de opgave eeneigen wijze van afsluiting te ontwikkelen.Het CSE komt daarbij niet voor. Wel wor-den op de geprofileerde schooldiploma'saanduidingen gehanteerd als 'afsluitingsni-veau vergelijkbaar met LBO-c, mavo-4' Deze lijst van projecten die de structuur vanhet voortgezet onderwijs duidelijk raken ofzelfs doorbreken, is nog niet volledig. Zo zijnde gevolgen van de invoering van het Onge-deeld

VWO met zijn vergroting van het leer-lingenaanbod en de verbreding van het leerlin-genbestand ingrijpend voor het eindniveau enhet einddiploma van dit schooltype. Niet on-vermeld mag in dit kader de bijzondere positievan de scholengemeenschap Wijchen blijven,waar de leerlingen voor een reeks van vakkenzelfs kunnen kiezen uit vier niveaus. Het di-ploma dat wordt uitgereikt draagt het opschriftScholengemeenschap Wijchen, 'waarbij de cij-ferlijst de plaats inneemt van het diploma enhet trekken van conclusies uit de behaalde cij-fers wordt overgelaten aan het vervolgonder-wijs, respectievelijk de maatschappij' (Mulder,1979). Bij de inhoudelijke ontwikkelingen binnenhet onderwijs is het vrijwel onmogelijk allerelevante ontwikkelingen, waarvan men magaannemen dat ze hun terugslag hebben op heteindexamensystecm, te memoreren. We willenslechts wijzen op de opgang die het DB K-sys-teem

maakt binnen het onderwijs; de 'opwaar-dering' van de expressievakken tot eindexa-menvak met als consequentie dat ook dezevakken onderworpen worden aan het SO enhet CSE; de behoefte om het eindexamen nietalleen maar te richten op het toetsen van zicht-bare, primair cognitieve leerresultaten; het in-boeten aan civiel effect van de uitgereikte di-ploma's; de behoefte van de scholen om huneigen doelstellingen te realiseren aan de handvan hun schoolwerkplannen, etc. Samenvattend zouden wij willen stellen 'wijhebben een periode doorgemaakt, waarin on-der drang vanuit de maatschappij ook de niet-expcrimenterende scholen voor de in gangzijnde ontwikkelingen hebben opengestaan, ja Pedagogische Sliuti??n 63



??? er zelfs op hebben ingehaakt. De overheidheeft dit alles toegelaten, hier en daar zelfsbevorderd, maar zij is misschien vanuit het veldonvoldoende erop geattendeerd, dat hetbouwwerk van het voortgezet onderwijs als ge-heel door de vele tussentijdse ver- en uitbou-wingen, door alle incidentele en slechts voorlo-pige voorzieningen de onderlinge samenhangdreigt te verliezen, niet goed meer in elkaargrijpt, nu een formele aanpassing aan alle ont-wikkelingen die zich in de praktijk voltrekken,achterwege blijft. Dit geldt met name dus voorde onderlinge relatie der verschillende school-typen, maar het geldt zeker ook voor de ein-dexamens, die evenmin aan de nieuwe situatiewerden aangepast' (Kok, 1979). Deze constatering roept uiteraard de vraagop naar het examenbeleid van de overheid.Treedt het departement hier initi??rend op of iser eerder sprake van een aanpassingsgerichtachteraf-beleid? Men mag

aannemen dat de'aanhoudende zorg' van de overheid ook heteindexamensysteem betreft. Een belangrijkdeel van de 'eisen van deugdelijkheid' is hieropimmers ook gericht. Van een sturende rol vande overheid lijkt evenwel nauwelijks sprake tezijn. In het Mavoproject bijvoorbeeld werdenpas in de loop van het schooljaar 1979-1980,toen de leerlingen van de tien experimen-teerscholen al in het examenjaar zaten, debeslissingen t.a.v. het eindexamen genomen.Voor het middenschool-experiment is eerst re-centelijk de landelijke werkgroep ge??nstalleerddie de doorstroming naar vervolgonderwijswettelijk moet regelen. 3.3 Het emdexamen in ondenvijspoliiiek per-spectief In ons huidige schoolsysteem is afsluiting vanhet onderwijs zonder enigerlei vorm van exa-men bijna ondenkbaar. De status van een op-leiding is veelal gekoppeld aan de zwaarte vanhet examenprogramma. Hoezeer een derge-lijke

gedachtengang ook heden ten dage ge-meengoed moge zijn, de historie leert dat goedonderwijs ook zeer wel mogelijk is zonder eenstrakke examinering. V????r de industri??le revolutie had het onder-wijs weinig economische betekenis. De am-bachtelijke kennis werd al doende verworvenen de maatschappelijke positie die men be-kleedde, werd primair bepaald door de maat-schappelijke herkomst. De selectieve functievan het onderwijs was vrijwel te verwaarlozen. Eerst door de industri??le revolutie is dezeverhouding drastisch gewijzigd. Toen ontstondbehoefte aan een gekwalificeerd potentieel tenbehoeve van de industrie en het overheidsap-paraat. Dit potentieel moest gerecruteerd wor-den uit bevolkingslagen die voorheen vanvoortgezet onderwijs verstoken bleven. Hetonderwijs kreeg een mobiliteitsfunctie. Dezesleutelmacht der school ten aanzien van demaatschappelijke ladder werd verder uitge-werkt in

de middelbare onderwijswet vanThorbecke. De driedeling van maatschappelijke lagenkreeg een equivalent in de befaamde kringen oftrappen. Idenburg (1964) weet te melden datmet de middelbare onderwijswet het eindexa-men zijn entree maakte. 'Thorbecke beseftedat de maatschappij waarborgen nodig had datwie de middelbare school verliet, tot min ofmeer zelfstandige denkarbeid in staat zou zijn.Er moest dus een eindexamen komen ... Erkwamen externe examencommissies ... Toenbegon de druk van het eindexamen op hetleerprogramma van de school, welke nimmermeer zou aflaten. De leerplan- en toelatings-vrijheden verdwenen als sneeuw voor de zon.Reeds na enkele jaren kwamen er nauwkeurigeregels voor de inrichting van het eindexamen.. .' Een verdere versterking van de mobiliteits-functie kwam tot stand door het ulo, dat voorvelen de weg opende naar een witte-boorden-beroep en door het

ambachtsonderwijs, dateen gekwalificeerde scholing bood vcxjr han-darbeiders. Met de komst van de VWO is deze situatieniet drastisch gewijzigd. Ons huidige examen-systeem vervult een veelheid aan functieswaarvan de afsluiting van een onderwijsloop-baan er slechts ?Š?Šn is, welke bovendien gemak-kelijk in conilict kan komen met de talrijkeandere functies van het eindexamen. Solberg(1976) ontleent aan de Memorie van Toelich-ting bij de begroting van 1973 al de volgendefuncties van het eindexamen: - legitimerende functie in maatschappelijkopzicht; - evaluerende functie van het school.systeem; - doelstellende functie als concretisering vandcKistellingen; - motiverende functie haar leerling en leraar; - selecterende functie. Deze multifunctionele benadering van het ein-dexamen is recentelijk uitgewerkt door De 64 Pedagogische Studi??n



??? Koning (1978). Op basis van een verkennendestudie naar de mogelijkheden voor afsluitingvan het middenschoolonderwijs komt hij toteen opsomming van de volgende functies vanhet eindexamen: a- selectie- en allocatiefunctie van leeriingenten behoeve van de verschillende positiesbinnen de arbeidsplaatsenstructuur;b- kwalificatiefunctie teneinde vast te stellenof leerlingen aan een bepaalde norm ofstandaard voldoen;c- prognostische functie die het toelaat uit-spraken over het toekomstig (studie)-gedrag van leerlingen te doen;d- niveaubewakingsfunctie teneinde het "peil" te garanderen;e- beheersfunctie ten behoeve van de locale of nationale overheid;f' socialisatiefunctie waarbij die kennis, vaar-digheden, nonnen en ori??ntaties wordenovergedragen die voor een adequate ver-vulling van bepaalde maatschappelijke posities wenselijk zijn;g- didactische functie ten behoeve van de in-richting

van het onderwijsleerproces;h- communicatieve functie waardoor 'afne-mers" weten wat men aan een bepaaldeopleiding heeft. ^eze cumulatie van functies die in het huidige^'idexamensysteem alle meeresoneren, vormtallerminst een harmonisch geheel. Integendeel:^'j staan zelfs voor een belangrijk deel op ge-spannen voet met elkaar. De nadruk die mendeze of gene functie wil verlenen, is grotendeelsafhankelijk van het mens- en maatschappij-â€?^seld dat men voorstaat. De Koning illustreert^'t aan de hand van het gelijke-kansen-con-eept. ?Ÿ'j de inteipretatie van gelijke kansen alsSdijke kansen voor gelijk hegaufden' komtâ€?^en tot een eindexamensystcem, dat de na-^nik legt op aspecten als het rangordenen vanleerlingen naar begaafdheid, de aanwezig-eid van een naar veie niveaus gedifferenti-eerd examensysteem, het benadrukken van het??ewicht van objectieve afsluitingen en hel on-

crstrcpen van de noodzaak van uniforme en^^ntraal gestuurde en georganiseerde examens. is duidelijk dat de ruimte vcxir een SO ineen dergelijk concept weinig vrijheidsgradenbevat. Gelijke kansen kan evenwel ook vertaaldborden ah'vrijheiel van ontplooiing. Een eind-examensysteem dat ge??nt is op deze visie zalde noodzaak van gemeenschappelijke afslui-tingen afzwakken. Voor externe afsluitingendie de vrijheid van het individu bedreigen, isweinig ruimte. De objectiviteit van afsluitingenis in zo'n context ook niet van belang. De aan-dacht is volledig gericht op een zo goed moge-lijke begeleiding, ondersteuning en verslagleg-ging van de individuele studieloopbaan vanleeriingen. Voor het SO biedt een dergelijkeoptie uiteraard vele mogelijkheden. De derde en laatste invulling van het gelij-ke-kansen-begrip is het streven naar 'gelijkeonderwijsresiillateii'. Examinering in dat lichtkrijgt kenmerken als

een gemeenschappelijkeafsluiting op basis van een minimumpro-gramma, het relativeren van de selectie- enallocatiefunctie, het claimen van ruimte voor dedocenten en de afzonderlijke scholen om naastde centraal georganiseerde afsluiting van hetminimumprogramma ook aandacht te kunnenbesteden aan een adequate representatie vanhet eigen onderwijsprogramma. Het SO is inzo'n constellatie bepaald niet zonder kansen. Waarschijnlijk zal deze analyse van De Ko-ning en de interpretaties die hij eraan verbindt,niet door elke lezer worden onderschreven. Decentrale stelling van De Koning: 'examensvormen de scharnier tussen school en maat-schappij" wordt daardoor ons inziens niet ont-kracht. De niaat.schappelijke functies die hetonderwijs te vervullen heeft - kwalificatie; se-lectie en allocatie; identificatie en socialisatie -vinden mede hun uitdrukking in de vorm, deinhoud en de inrichting van

het eindexamen.Beleidsvomiing ten aanzien van eindexamenskrijgt zo nadrukkelijk een onderwijspolitiekekleur. De vraag is alleen welk deel uit het kleu-renspectrum daarbij dominant is. 4 De vicieuze cirkel De liuidigc regeling van liet schoolonderzoekroept, zoals we hebben gezien, nogal wal vra-gen en gevoelens van ontevredenheid op.HcK)gbergen (1977) verwoordt dit als volgt:'Het is opvallend, dat de grotere vrijheid voorde scholen, d<H)r de overheid uitdrukkelijk be-doeld bij de invoering van het schoolonder-zwk. uiteindelijk geleid heeft tot een nieuwedesorganisatie op veel scholen, tot onnodigestress gedurende een groot deel van het jaar bijkandidaten, tot al of niet gerechtvaardigde be- Feihigogische Studi??n 65



??? denkingen ten aanzien van de deugdelijkheidvan het schoolonderzoek, tot overdreven uit-breiding van de administratieve werkzaamhe-den en tot het stellen van minutieuze regels metals kwalijk hoogtepunt het losgebarsten deci-malensyndroom. Het onbehagen over de hui-dige regeling is groot en het is algemeen, al richtde kritiek zich niet steeds op dezelfde punten.Wij dienen daarbij te bedenken, dat hetschoolonderzoek in feite de plaats inneemt vantwintig of dertig minuten mondeling examen.Wie de papierwinkel, de reglementen, de orga-nisatorische rompslomp, de dwaze uitbouw intijd en moeite voor leerlingen en leraren over-schouwt, moet wel de verzuchting slaken: waaris dat allemaal goed voor en wat willen we nueigenlijk?' Deze onvrede heeft het onderwijs uiteraardniet onberoerd gelaten. Sinds de Mammoetwetin 1968 in werking trad, is voortdurend gewor-steld met dezelfde problemen. Het

opsommenvan alle gedane suggesties is bijna onmogelijk.Alles wat gewijzigd zou kunnen worden, is in-middels wel eens voorgesteld, vari??rend van:afschaffen van de eindexamens (een uitspraakvan Staatssecretaris Veerman, zie Solberg,1976) tot en met het handhaven van de huidigesituatie. Wanneer we ons beperken tot de watmeer uitvoerige nota's en wijzigingsvoorstel-len, komen we tot de volgende bijdragen: - De Subcommissie 'Spreiding Examens' vande Lochemse Werkgroep vwo-havo-mavo,die in 1973 al onder meer voorstelde het SOen het CSE te ontkoppelen en het diplomauit te reiken op basis van afzonderiijke uit-slagen van het SO en het CSE. - Het voorstel van de rectoren van een aantalOMO-scholen (1974), waarbij het SO, datdan Beooi^deling Door de School heet(BDS), blijft gehandhaafd, maar de vormkrijgt van twee normale rapportcijfers. E?Šncijfer daarvan wordt vastgesteld v????r

hetCSE en ?Š?Šn cijfer na het CSE. - Het AVS-congres van 6 maart 1975, waar-bij de ongeveer zeshonderd deelnemers degelegenheid kregen zich uit te spreken oververschillende alternatieven. De meerder-heid sprak zich uit voor handhaving van destatus quo! - Enkele maanden later verscheen de exa-mennota Veerman. Deze nota is vrijwel di-rect in de archieven opgeborgen. - De knelpuntennota van staatssecretaris deJong van december 1975 met voorstellenals: twee proeven voor het CSE, waarvanalleen het hoogste cijfer uiteindelijk meetelt,het laten vallen van de eis minimaal tweeproeven af te nemen voor elk vak in het SO.Een deel van deze voorstellen is ook gereali-seerd. - Een discussienota van door de NederlandsProtestants Christelijke Schoolraad uit1978, waarin onder meer gepleit werd voormeer vrijheid voor de scholen bij de inrich-ting van het SO, diplomering op basis vanenerzijds de resultaten

op de landelijke, cen-trale toetsen en anderzijds de schoolbeoor-deling, de school als enig verantwoordelijkeinstantie voor de diplomering. - De examennota van het NGL uit 1980waarin voorstellen worden gedaan als: hetSO moet minder omvangrijk en tijdsinten-sief zijn, het SO vervangen door een beperktmondeling examen, het mondelinge examenslechts beperkt laten meewegen, monde-linge examens eerst n?¤ het CSE. - De al jarenlang verwachte en ook al toege-zegde Concept Beleidsnota Examens in hetVoortgezet Onderwijs van 10 september1980. De publikatie van deze discussienotan?¤ het OPVO heeft daarbij meer dan alleenmaar chronologische betekenis. Deze notamondt uit in een lange lijst van beleidsvoor-nemens. Men stelt o.a. een gemengde rege-ling voor het mavo/lbo voor, waarbij vooralle vakken het examen uit tenminste eenSchoolbeoordeling (SB) zal bestaan. Voorde in aanmerking

komende vakken zal ertevens een Centraal Examen (CE) zijn. Deresultaten van de SB en het CE worden nietlanger gecombineerd tot ?Š?Šn eindwaarde-ring, maar worden separaat vermeld op eengetuigschrift. Op dit moment is nog niet in teschatten wat de uiteindelijke opbrengst vandit discussiestuk zal zijn. De waardering inhet veld en bij de organisaties geeft echtergeen grond tot veel optimisme. Kennisname van de vele knelpunten en pro-blemen die het SO oproept, van de voortgangvan ontwikkelingen binnen het onderwijs, ge-paard gaande met de immobiliteit van heteindexamensysteem en van de vraagtekens dieuit onderwijspolitiek oogpunt geplaatst kunnenworden bij de huidige regelingen van eindexa-mens, zou moeten resulteren in een energiekeen doortastende aanpak van het examenvraag-stuk. De omvang van het probleemgebied is 66 Pedagogische Studi??n



??? voldoende groot, de ernst van de moeilijkhe-den is nauwelijks omstreden en het beleid iszeer wel in staat om op dit terrein regulerend tehandelen. De verwachte aanpak is echter nietaanwezig. Er is sprake van een constantestroom van examennota's die steeds weer decyclus van ontwikkeling, bespreking en archi-vering doormaken. Een echte doorbraak te-kent zich niet af. Men blijft verkeren in devicieuze cirkel van voorstellen doen, afwegin-gen maken en uiteindelijk kiezen voor handha-ving van de status quo. Een belangrijke deter-minant van deze gang van zaken is naar onzemening gelegen in het ontbreken van vol-doende informatie. Voldoende in de zin vansystematisch genoeg, omvangrijk genoeg enhard genoeg. Bouwen aan een nieuwe examen-regeling op basis van individuele praktijkerva-ringen, op basis van soms met elkaar in tegen-spraak zijnde impressies, op basis van knelpun-tennota's kan

alleen maar resulteren in wan-kele constructies, die niet bestand zijn tegenkritische inspectie en die vroeger of later eenplaats krijgen toegewezen in de bureaulade ofde archiefkast. Voor onderwijsonderzoekers ligt hier eendankbaar werkterrein. De problematiek vanhet SO is daarbij maar een deelvraagstuk. An-dere relevante ondenverpen zijn bijvoorbeeld:gevolgen van het geprofileerd diploma, de in-troductie van het systeem van deelcertificaten,het uitreiken van schoolgebonden getuigschrif-ten i.p.v. landelijk genormeerde en erkendediploma' 's, de caesuurbepaling bij de objectievetÂ?ctscn uit het CSE over de afgelopen jaren,trachten te traceren van de verschillentussen de niveaus van IbcvA, Ibo-B, lbo-C,mavo-4, havo en vwo, etc. Als het eindexamen'"derdaad het sluitstuk is van ons onderwijssys-teem, dan mag onderzoek op dit terrein niet alssluitpost fungeren. ^ Onderzoek naar hel funclioneren van hel

SO '-'it het voorafgaande is genoegzaam duidelijkgeworden dat de vormgeving en de inrichtinghet SO de scholen, de onderwijsorganisa-ties ende beleidsinstanties voor niet onaanzien-"jke problemen stelt. Aan nota's om deze im-Passe te doorbreken is geen gebrek. DaarnaastVerdienen ook de individuele pogingen van deafzonderlijke scholen om nieuwe wegen in te^'aan bij het eindexamen vermelding. Uit depas gepubliceerde Almanak Voortgezet On-derwijs, een gezamenlijke uitgave van I.T.S. enMinisterie van Onderwijs en Wetenschappen(Van Galen, Boersma en B??lte, 1981) blijktdat het ontwikkelingsgebied 'toetsing en evalu-atie' bij een beperkt aantal scholen nadrukke-lijk in de belangstelling staat. Relevante ont-wikkelingen zijn o.a. het ontwerpen vannieuwe vormen voor het SO, het uitwerken vanhet SO in het voorlaatste leerjaar en de aanpas-sing van de examenregeling aan de eigenschool. Deze

initiatieven van de scholen hoe-ven weinig verbazing te wekken. Al geruimetijd valt een trend te onderkennen om de - aldan niet relatieve - autonomie van de scholente vergroten. Scholen die bijvoorbeeld hun ei-gen schoolwerkplanontwikkeling serieus ne-men, komen vroeg of laat voor de vraag testaan op welke wijze voor de leerlingen deafsluiting van het onderwijsleerproces moetworden georganiseerd. Al deze inspanningen om het SO in nieuwebanen te leiden overziende, dringt zich de vraagop of onderzoek hier een bijdrage kan leverenen, zo ja, waarop dat onderzoek zich zou moe-ten richten. De vraag of wetenschappelijk on-derzoek een functie in deze kan vervullen, wil-len we gematigd positief beantwoorden. On-derzoek kan zoals Bnis (1981) stelt, de onder-wijspraktijk wel degelijk be??nvloeden. Een uit-eindelijke grondslag eraan verlenen kan on-derzoek evenwel niet. Onderwijzend handelenen

onderwijsbeleid vinden hun definitieveeindvorni in een "eigen smeltkroes, die we alsonderzoekers niet zelf in de tang hebben'(Brus, 1981). De vraag naar de inhoud en opzet van on-derzoek op het terrein van het SO is slechtstentatief en subjectief te beantwoorden. Eenvruchtbaar uitgangspunt voor het atbakenenvan een vraagstelling is ons inziens te vinden inde toelichting op het Besluit Eindexamens vwo,havo en mavo, waarin de plaats en de functievan het SO duidelijk gemarkeerd is. 'Hetschoolonderzoek is de afsluiting van het Icer-priKcs. De wetgever heeft de scholen eenruime mate van vrijheid willen geven bij hetinrichten van het onderwijs. Het is gewenst omvoor enkele vakken die zich daarv oor lenen hetschoolonderzoek in het vooriaatste leerjaar testarten. Daardoor kan een betere spreiding vanhet afvragen van de examenstof tot stand ko-men. De kandidaten zullen ennee gebaat zijndat zij vaker een
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??? worden. Iedere proef afzonderlijk behoeft nietde gehele examenstof te beslaan. Wel dienenalle proeven tezamen zo te zijn ingericht dat dekandidaat de gehele examenstof bestudeerdbehoort te hebben. Voor de kandidaten moetduidelijk zijn hoe het schoolonderzoek is inge-richt, welke prestaties meetellen en welke be-oordelingen hij daarvoor heeft gekregen. Ie-dere school zal de inhoud van het SO en dewijze waarop het zal worden ingesteld in begin-sel zelf moeten bepalen". Wanneer men uitgaat van deze intenties vande wetgever zijn de scholen in grote mate auto-noom bij de opzet en inrichting van het SO.Iedere school kan afhankelijk van de eigenaard en inhoud van het onderwijs, de wensenen voorkeuren van bevoegd gezag, schoollei-ding en docenten, de specifieke geaardheid vanzijn leeriingenpopulatie etc., een eigen invul-ling geven aan het SO. Uit onze analyse is evenwel gebleken dat

defeitelijke situatie niet zo rooskleurig is. Elk vande betrokken geledingen worstelt met zijn ei-gen problemen: - de leeriingen en hun ouders kampen met eenaanzienlijke examendruk die zich soms overmeerdere schooljaren kan uitstrekken; - de docenten staan voor de opgave het SOdaadwerkelijk vorm te geven. De voorbe-reiding, afname en verwerking van de tal-rijke SO-proeven is allerminst een sinecure.De vele tijd die gemoeid is met het SO gaatten koste van de reguliere ondenvijstijd. Hetonderwijsprogramma wordt gedomineerddoor de inhoud van de SO-proeven; - de schoolleiding en het bevoegd gezag heb-ben tot taak het SO in te passen in het nor-male onderwijsgebeuren. Aan het organisa-tievermogen van de betrokkenen wordenhoge eisen gesteld. De impact van het SO opde lagere leerjaren moet zo beperkt moge-lijk blijven. De resultaten van het SO en hetCSE moeten enigermate in de pas

lopen.Het SO moet zo worden ingericht dat aan dewettelijke voorschriften wordt voldaan. Deadministratieve afliandeling van de resulta-ten van het SO moet storingsvrij veriopen; - de inspectie is belast met de opgave te con-troleren of de regelingen voor het SO van deafzonderlijke scholen corresponderen metde wettelijke minima; - het beleid tenslotte moet een antwoord pro-beren te vinden op de nieuwe eisen die aande examenregeling gesteld worden doorontwikkelingen in het onderwijs en zich wij-zigende visies op de functies van het ein-dexamen. Deze schakering van vragen en knelpunten re-sulteert in een probleemgebied dat bijna nietmeer valt te overzien. Onderzoek op dit terreinkan dan ook vele kanten uit. Men kan onder meer uitgaan van een ofmeer van de betrokken geledingen, zoals degevolgen van het SO voor de leeriingen, dedocenten etc. Een andere invalshoek kan gevonden wor-den door het

centraal stellen van een of meerthema's zoals de onderwijskundige inrichtingvan het SO (welke toetsvormen, welke onder-delen van het examenprogramma), de feite-lijke organisatie van het SO (spreiding over hetjaar, benodigde tijd), de relatie tussen SO enCSE (correspondentie van resultaten, over-eenkomst in examenprogramma), de beleids-ontwikkelingen met betrekking tot het SO(wat zijn relevante partijen, wat was de invloedvan belangengroepen). Een derde vertrekpunt kan ontleend wordenaan de verschillende onderwijspolitieke con-cepten over het SO. Afhankelijk van de aan-wezige voorkeur winnen of veriiezen bepaaldeonderzoeksvragen aan actualiteit en relevantie. Geen van deze drie invalshoeken heeft mo-menteel onze voorkeur. Voor elke benaderingis namelijk vereist dat men een betrouwbaar engedetailleerd zicht heeft op de feitelijke vonn-geving en inrichting van het SO. Deze informa-tie is op

dit ogenblik niet voorhanden. Het teentameren onderzoek zou zich moeten richtenop het verkrijgen van deze primaire informatiemet als richtsnoer voor het uitwerken van devraagstelling: wat is de feitelijke ronngeving enimiehting van het schoolonderzoek op het ni-veau van de afzonderlijke scholen? Voor een beschrijvend onderzoek naar defeitelijke vormgeving en inrichting van het SOzijn m?¨erdere ingangen denkbaar. E?Šn, niet zogebruikelijk, aangrijpingspunt willen we hiermet name noemen: de regeling voor hetschoolonderzoek die iedere school krachtensartikel 19, lid I t/m 3 van de WVO veqilicht isjaadijks v????r 1 oktober op te stellen en dieverstrekt moet worden o.a. aan alle kandidatenen de inspectie. Deze regelingen kunnen zon-der veel moeite verzameld worden bij een re-presentatieve steekproef van scholen en ver-volgens worden onderworpen aan een inhoud- 68 Pedagogische Studi??n



??? Literatuur sanalyse, toegespitst op onderwerpen als deverdeling in tijd van het SO, aanwezigheid eninhoud van beroepsvoorzieningen, de organi-satie van het SO, de beoordeling en cijferge-ving. Zo'n onderzoek levert met relatief weinigkosten voor dataverzameling een tamelijk vol-ledige descriptie van de vormgeving en inrich-ting van het SO. Een solide basis voor verderestudies is daarmee gelegd. Noten Binnen de Sectie Inrichting en Vormgeving vanhet Onderwijs, een van de drie secties binnen hetrrs die zich met onderwijsresearch bezig houden,vormt het moderne vreemde-talenonderwijs eenvan de programmatische onderzoekszwaartepun-ten. Het voorliggend artikel is gebaseerd op eenpublikatie (Claessen en Keizer, 1980) die metsteun van de Stichting voor Onderzoek van hetOnderwijs tot stand is gekomen.Een mogelijk niet onbelangrijk, bijkomend aspectvan het laten vallen van het systeem

v(X)r externegewjmmitteerden, was het kostenvcxirdeel voorde overheid. 3- Deze regeling is van toepassing op dagscholenvoor mavo, havo, en vwo. Leerlingen van avond-scholen en leerlingen die staatsexamens afleggen,hebben te maken met deelcertificaten die succes-sievelijk verworven kunnen worden. Op de Ibo-scholen kent men het systeem van het geprofileerdeindexamen. Naast het C-niveau, waarbij hetCSE een medebepalende rol speelt, kan men mikexamens afleggen op A- of B-niveau. Beide ni-veaus zijn een schoolinterne aangelegenheid. â€? Zo'n regeling van het SO vermeldt o.a. de exa-menstof van het SO, de vorm waarin de verschil-lende proeven worden afgenomen, vcwr elk exa-"lenvak de tijdvakken waarin of de tijdstippenwaarop het SO zal plaats vinden. â–  Zie bijvoorbeeld: 'Onderzoek uitval van lessenWas steekprwf in: Weekblad, 1979, nr. 45, p.1783. Op basis van de informatie dat

jaarlijks 6 tot25 procent van de lessen in het V(x)rtgezet onder-wijs uitvalt als gevolg van rtxjsterafwijkingcn,stelde mevr. drs. H. J. Ginjaar-Maas op 16 mei1*^78 onder andere de volgende vraag: 'Heeft deStaatssecretaris overwogen dat wellicht vcxir eendeel van de uitgevallen lessen de oorzaak gezixhtTioet worden in de chaotische laatste maandenVan het schooljaar, als de leraren onder andereVeel tijd moeten besteden aan het organiseren vande eindexamens en de overgang?' A.V.O.-sectie van de ABOP. Het examen. NieitwZicht, 1978, 1-33. Bolhuis, A., Examens vroeger en nu: een overpein-zing. Direaor, 1979, 118, 249-251. Brus, B. Th., Kleren voor een keizer. Tijdschrift voorOnderwijsresearch, 1981,/, 3-15. Claessen, J. en H. KeizerMet schoolonderzoek onderde loupe, een voorstel voor onderzoek naar de feite-lijke vonngex ing en inrichting van het schoolonder-zoek met de nadruk op de moderne

vreemde talenop dagscholen voor mavo, havo en vivo. ITS, Nij-megen: 1980. Commissie Eindexamens van de NPCS. Eindexa-mens in toekomstperspectief. Voorburg: 1978. Commissie vwo/havo/mavo. De Mammoetwet-experimenten. van vhmo en ulo naar vwo/ha-vo/mavo. 's-Gravenhage: 1974. Eindexamenbesluit dagscholen vwo-havo-mavo.Zesde bijgewerkte druk. Publikatie nr. 86 in deserie' Wetten en Bestuursmaatregelen Onderwijs enwetenschappen. 's-Gravenhage: 1979. Galen, A. M. van, P. F. A. Boersma en J. A. B??lte,Almanak Voortgezet Onderwijs. Nijmegen: 1981. Groot, A. D. de, Reactie op 'wat is er gebeurd met dewet van Posthumus?' Weekblad, 1978,2.?, 1254-1255. Groot, A. D. de. Examens en d(x>rstromingsproble-matiek. Rede uitgesproken bij de herdenkingsbij-eenkomst van 10 jaar WVO te Utrecht, 4-11-1978. Haar.J. E. ter. Operatic Eindexamen. Bussum: 1967. Ha-es, De

examennota Veerman. Niatw Zicht, 1975,512-514. Hart, J. M. van der. Onderzoek naar de discrepantietussen de resultaten van hel schoolonderzoek en hetcentraal schriftelijk examen. Tilburg: 1975. Hollander, S. P. den. De bewaking van het schoolon-derzoek, ??imfor, 1979.//Â?, 285-288. Hoogbergen, Th., Het eindexamen, te veel en tegelijkte weinig. Direclor, 1977, 96, 43-48. Idenburg, Ph. }., Schets van het Nederlandse School-wezen. Groningen: 1964. Jong, A. de. Examens in het vixirtgezet onderwijs:enkele overwegingen. Direclor, 1979, IIS, 246-249. Jonker, J. A. en H. C. A. Slagter, Eindexamencijfcrsgeslaagden vwo 1977. In: Denken en meten, 's-Gravenhage: 1978. Kok, Chr., Het eindexamen als sluitstuk op een zichveranderend onderwijs. Director, 1979, 118,252-258. Kommissie-eindexamen omo-rectoren, OMO-cahierIX. Naar een beter eindexamen. Een disnissienota.Tilburg: 1975. Koning, P. de.

Functies van afsluitingen: een opsom-ming. Prt/agoi'iic/u-1978,//, 433-445. Koning, P. de. Afsluitingen en gelijke kansen in het Pedagogische Studi??n 69



??? onderwijs. Pedagogische Studi??n, 1978, 12, 493-512. Koning, P. de, E. Wendrich, Examens: 'scharnier"tussen school en maatschappij. In: K. P. Thio, P.Weeda. (red). Examenprohlemanek. 's-Graven-hage: 1979. 2-18. Koster, E. H. G. J., Knelpuntennota. Weekblad,1975, 15, 739-743. Koster, E. H. G. J., H. H. Voogd, A. J. Mulder,Samenvatting van het AVS-congres. Director,1975, 75, 6-22. Kwantes, N., Mavo-projekt. Het vierde leerjaar. Eentussenbalans, "s-Hertogenbosch: 1980. Meertens, J. L., Handleiding bij de Wel op het Voort-gezet Onderwijs. Alphen aan den Rijn: 1980. Memorie van Toelichting bij de rijksbegroting voor1981. â– s-Gravenhage: 1980. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, Con-cept Beleidsnota examens in het voortgezet onder-wijs. "s-Gravenhage: 1980. Mulder, A. J., Pioniers in Wijchen (en nog een paardingen). D/rector, 1978,//9, 309-313. Mulder, A. J.,

Eindexamcnproblematiek. Director,1979, 121, 354-359. Nederlands Genootschap van Leraren. Eindexamensaan de tand gevoeld. Weekblad, 1980,22, 1023-1045. Polman, A., Het huidige schoolonderzoek moet zosnel mogelijk verdwijnen. Weekblad, 1976,.?, 68-71. Programma"s eindexamen dagscholen, avond-scho-len cn dag-avondscholen vwo-havo-mavo. Zesdebijgewerkte druk. Publikatie nr. 92. In de serie' Wetten en bestuursmaatregelen Onderwijs en We-tetmhappen'. "s-Gravenhage: 1979. Sassen, H. W. van. Het eindexamen, op zoek naarnieuwe vormen. Director, 1979, 118, 259-265. Schenk, J. G. M., De resultaten voor de eindexamensvwo, havo en mavo 1976 nader beschouwd. Direc-tor, 1977, yO, 19-.36. Schenk, J. G. M., De relatie schoolonderzoek encentraal schriftelijk examen ter discussie. Direaor,1979, 118, 281-284. Schoot, A. van der. Lust- cn onlustgevoelens bij mid-delbare scholieren.

Weekblad, 1980, 30, 1442-1445. Smit. G., Verslag van de cijferanalyseschoolonderzoek-centraal schriftelijk examen mo-derne vreemde talen mavo-4, havo en vii a "s-Hcr-togcnbosch: 1974. Solberg. J. W.. De examenproblematiek. Politiek Perspectief, 1976, J, 50-60. Subcommissie 'Spreiding Examens' van de LochemseWerkgroep vwo-havo-mavo verslag. R.K. Mavo-blad, 1974,56, 479-482. Traas, J. C, Wat is er gebeurd met de wet van Pos-thumus? Weekblad, 1978,J2, 874-879. Verlinden, J. A. A., De Mammoetwet. Deventer:1968. Weekblad, Onderzoek uitval van lessen was steek-proef. Weekblad, 1978,45, 1783. Werkgroep selectie in verband met de Machtigings-wet inschrijving studenten. Rapport aan de Ministervan Onderwijs en Wetenschappen. "s-Gravenhage:1978, ('rapport Wiegersma"). Wesdorp, H. (red)., Studietoetsen en hun effecten ophet onderwijs. Amsterdam: 1979. Westerhof, B. J.,

Vergelijking resultaten schoolon-derzoek met die van eindexamen. Uitleg, 1978,543. Zijlmans, S., Enkele aspecten van het gebruik vanmeerkeuze-toetsen in het voortgezet onderwijs. In:K. P. Thio, P. Weeda (red.). Examenproblematiek."s-Gravenhage: 1979,44-72. Curricula vitae J. Claessen (1946) studeerde na zijn gymnasiale op-leiding en kandidaatsexamen theologie onderwijs-kunde aan de Katholieke Univensiteit Nijmegen.Sinds 1972 is hij verbonden aan het Instituut voorTtx;gcpaste Sociologie. Promoveerde in 1980 op'M(xieme vreemde talen uit balans'. Publikaties o.a.in Pedagogische Studi??n, Levende Talen cn Director. /?’. Keizer (1939) was na het dtxirlopen van de Pe-dagogische Academie een aantal jaren werkzaam inhet lager onderwijs en in het mavo. In 1974 maaktehij een begin met de studie onderwijskunde aan deK.U. te Nijmegen. Is sinds 1979 als wetenschappelijkassistent werkzxiam bij het

ITS en verrichtte ondermeer onderzoek naar het geprofileerd diploma bin-nen het Mavoproject. Adres: Instituut v(X)r Toegepaste StxioUigie, Graaf-seweg 274, Nijmegen Manuscript aanvaard 9-6-'Sl 70 Pedagogische Studi??n



??? J n.van den berge-scheijgrond en m.w. bleek-way Sameinatting dit artikel wordt hel resultaat besproken vanonderzoek naar het oplossen van redactie-opgaven. Aanleiding voor dit onderzoekvormde een reeks artikelen over algehra??seringvan het rekenonderwijs op de lagere school, dieeerder in dit tijdschrift verscheen. (Mascini,A.^sink en Verloop, 1977; Freudentiial,''^79a en 1979b; Van Parreren, 1973a enWoliers, 1976, 1977b en 1978.) In dit kader trok vooral het onderzoek van^ssink en Verloop de aandacht. Hierin werddoor middel van een kon experimenteel pro-Snmma getracht de prestaties van kinderen vaneen tweede klas lagere school te verbeteren bijhet oplossen van redactie-opgaven. Dit nu? ge-baseerd op een Russisch programma ontworpendoor Davydov en Mikidina (1969). De effecten van het experimentele pro-Sramma werden bepaald door middel van eenVoor- en een natoets met tien

redactie-opgaven. de resultaten bleek dat de groepen die het'^^Perimentele programma gevolgd hadden be-'er presteerden op de natoets dan op de voor-''^is, terwijl de controlegroep op de natoets geenVooruitgang boekte ten opzichte van de voor-'oets. het in dit artikel beschreven onderzoek is'et experimentele programma van Assink enVerloop op een aantal punten gewijzigd en ver-bolgens werd het voorgelegd aan een andere engrotere onderzoeksgroep. De effecten van hetP''ogramma werden ook bepaald door middelVan een voor- en natoets met redactie-opgaven. I^e uitkomsten van dit onderzoek bleken ver- artikel is een bcwerlcing van de M.O.-B scriptieonJenvijskunde van de auteurs (1979). Zij zijn veeldank verschuldigd aan Dr. L. Tavecchio votir zijnâ– kritische begeleiding. rassend: de groepen die het experimentele pro-gramma hadden gevolgd gingen op de natoetsniet vooruit, ter^vijl de

controlegroep w?¨l voor-uitgang boekte. In dit artikel worden enige mogelijke oorza-ken aangegeven. De belangrijkste conclusie vandit onderzoek is, dat betwijfeld dient te wordenof het zinvol is de algebra??sche oplossingsme-thoden op de in het artikel omschreven wijze, inte voeren in de onderhouw van de lagere school.Deze conclusie wil nog niet zeggen dat daamweook gesteld kan worden dat invoering van alge-bra??sche oplossingsmethoden in de onderbouwvan de basisschool terzijde kan worden gescho-ven. IVel is duidelijk dal nader onderzoek op ditterrein dringend gewenst is. 1 Inleiding 1.1 Doelstelling van hel onderzoekIn het kader van verschillende onderzoekingennaar algehra??sering van het rekenonderwijsverrichtten Assink en Verloop een studie naarhet aanleren van deel-geheel relaties (1976).Zij baseerden zich op Russische onderzoe-kingen waarbij Mikulina het begrip 'deel-geheel relaties"

als volgt omschrijft: 'Iedere op-telling en aftrekking is te beschouwen als eenmanipulatie met ?Š?Šn of meer delen ten opzichtevan een geheel. De leeriing die inziet h(K" eengeheel en de delen zich ten opzichte van elkaarverhouden kan in principe elke optel- en af-trekhandeling uitvoeren, onafhankelijk van devraag of wordt uitgegaan van een deel of vanhet geheel" (Mikulina, 1969). In hun onderzoek trachtten Assink en Ver-loop door middel van een experimenteel pro-gramma aan te tonen dat het ook voor kinderenop jonge leeftijd (tweede klas lagere school)mogelijk is met behulp van het werken metdeel-geheel relaties de prestaties bij redactie-opgaven te verbeteren. Onder een redactie-opgave wordt verstaan: 'een omschrijving vaneen concreet probleem dat op mentaal niveauopgelost moet worden en dient te resulteren ineen aantal rekenkundige operaties' (Wolters,1976). Het oplossen van redactie-

opgaven: een experimenteelonderzoek* Pedagogische Sliuti??n 11



??? Bij het oplossen van redactie-opgaven wordtvoornamelijk gebruik gemaakt van de 'reken-kundige" oplossingsmethode. Dat wil zeggendat de opgave 'ai redenerend" opgelost wordt.Door middel van het aanleren van deel-geheelrelaties trachtten Assink en Verloop een 'alge-bra??sche' oplossingsmethode in te voeren,waarbij de opgave aan de hand van het opstel-len van een vergelijking wordt opgelost. Deresultaten van hun onderzoek waren zodanigdat geconcludeerd kon worden dat het invoe-ren van de algebra??sche oplossingsmethodezinvol is (zie ook: Wolters, 1978). Naar aanleiding van het onderzoeksverslagvan Assink en Verloop, waarbij aanbevelin-gen' werden gedaan voor vervolg-onderzoek,werd besloten een soortgelijk onderzoek uit tevoeren. Hierbij wordt gedoeld op een replica-tie-onderzoek in de zin van 'operationele' re-plicatie, d.w.z. dat wordt nagegaan of het receptvan de eerste

onderzoeker in de handen vaneen andere onderzoeker dezelfde resultatenoplevert (Lykken, 1968). In dit artikel wordthet begrip replicatie-onderzoek steeds in dezezin gebruikt. Voor de achterliggende theorie wordt ver-wezen naar het eerder in dit tijdschrift versche-nen artikel van Assink en Verloop (1977). Indit onderzoek werden op de volgende puntenenige wijzigingen c.q. verbeteringen aange-bracht: a. de grootte van de onderzoeksgroep b. de klassesituatie c. het experimentele programma d. de meetinstrumenten (zie verder 2.2.) Bedoeling van dit onderzoek is een bijdrage televeren aan de discussie met betrekking tot hetinvoeren van d'e algebra??sche oplossingsme-thode in het reken-(wiskunde-)onderwijs. 1.2 De ontwikkeling van de probleemstellingAssink en Verloop gingen uit van de volgendeprobleemstelling: 'Is het mogelijk het oplossenvan redactie-opgaven te verbeteren door deleerlingen een

algemeen rekenprogramma aante bieden, waarin geprobeerd wordt inzicht teverschaffen in de mathematische structuur vande opgaven?" In een vervolg op deze probleemstellingontwikkelden zij een onderwijsprogrammawaarin gestreefd werd inzicht te verschaffen indeel-geheel relaties. Binnen dit programmamaakten zij onderscheid tussen letter- en cij-fersymbolen. (Zie 2.1.) De meest concrete hy-pothese die kon worden aangetroffen, luidde:(Assink en Verloop, 1976, blz. 47) 'Bij hetaanleren van de deel-geheel relaties is het beterte werken met lettersymbolen dan met cijfers'. Als algemene 'hypothese' werd geformu-leerd: (o.e., blz. 49) 'De leerlingen faalden inhet algemeen bij het oplossen van redactie-op-gaven niet zozeer op grond van tekstcompo-nenten dan wel op grond van het niet of nietvoldoende doorzien van de mathematischestructuur die aan de opgaven ten grondslagligt.' Naar onze mening

ontbreekt hier een een-duidige en expliciete ontwikkeling van een al-gemene probleemstelling naar een specifiek teonderzoeken hypothese. Bij de probleemstelling in het onderzoek vanAssink en Verioop stond de introductie van dealgebra??sche oplossingsmethode bij het onder-wijzen van redactie-opgaven centraal. Der-halve werd in ons onderzoek de algemene pro-bleemstelling als volgt geformuleerd: 'Is hetzinvol algebraische oplossingsmethoden metbetrekking tot redactie-opgaven in te voeren inde onderbouw van de lagere school?' Deze algemene probleemstelling werd ge-concretiseerd in een viertal hypothesen: 1. De gemiddelde verschilscore tussen voor- ennatoets van de experimentele lettereonditie-groep is hoger dan de gemiddelde verschil-score lussen voor- en natoets van de experi-mentele cijferconditiegroep. (score = hetaantal goede oplossingen) 2. De gemiddelde verschilscore tussen voor-

ennatoets van de experimentele letterconditie-groep is hoger dan de gemiddelde verschil-score tussen voor- en natoets van de contro-le letterconditiegroep. 3. De gemiddelde verschilscore tussen voor- ennatoets van de experimentele cijferconditie-groep is hoger dan de gemiddelde verschil-score tussen voor- en natoets van de contro-le cijferconditiegroep. En tenslotte: 4. De gemiddelde verschilscore tussen voor- ennatoets van de totale experimentele groep(dus groep I en 2 samen) is hoger dan degemiddelde verschilscore tussen voor- en na-toets van de totale controlegroep (dus groep3 en 4 samen). Naar onze mening kunnen de resultaten vandeze kwantitatieve benadering op de diversevoor- en natoetsen een antwcx)rd geven op de ! 72 Pedagogische Studi??n



??? in de probleemstelling opgeroepen vraag. 2 Het onderzoek In 2.1, wordt een samenvatting gegeven van deonderzoeksopzet en de resultaten van Assinken Verloop, zoals deze door de onderzoekerszelf werden beschreven (Assink en Verloop,1977). In 2.2. volgt een overzicht van de aan-gebrachte wijzigingen c.q. verbeteringen in hetreplicatie-onderzoek. 2-1 Het onderzoek van Assink en VerloopDe onderzoeksopzet en dc resultaten werdenals volgt samengevat; 'De klas werd in drie gematchte groepenverdeeld; groep A kreeg het programma aan-geboden waarbij voortdurend gebruik werdgemaakt van lettersymbolen i.p.v. cijfers (ditomdat wij vermoedden dat dit de leerlingenzou dwingen zich op de deel-geheel relatie z?¨lfte richten, eenvoudig omdat er 'niets' te reke-nen valt); groep B kreeg het programma metgewone cijfersymbolen; groep C fungeerde alscontrolegroep en ging verder met het

gewonerekenprogramma". "De effecten van ons programma gingen wijna door vergelijking van voor- en natoctsscores(voor- en natoets waren equivalent). Groep Apresteerde op de natoets significant beter danop de voortoets, groep B presteerde ook duide-lijk beter, maar niet significant, terwijl groep Cop de voor- en natoets een gelijk gemiddeldeliad. Vergelijking van de verschilscores leverdegeen enkel significant resultaat op'. 'Aan het eind van de cursus werd een kwali-tatieve analyse uitgevoerd bij elke leerling af-zonderlijk. Hierbij bleek onder meer dat be-paalde 'kritische' opgaven door sommige leer-lingen nog niet konden worden uitgevoerd;enige hulp leidde echter bijna altijd tot opmer-kelijke prestatieverbetering'. 'Het totale programma nam twaalf lessen inbeslag en werd door ons naast het gewone re-kenprogramma gegeven'. 2.2 De wijzigingen c.q. verbeteringen hij hetrepl icatie-onderzoek Op de

volgende onderdelen van de onder-zoeksopzet werden wijzigingen c.q. verbete-ringen aangebracht: 1. de grootte van de onderzoeksgroep 2. de klassesituatie 3. het experimentele programma 4. de meetinstrumenten Allereerst volgt nu een schematische weergavevan de beide onderzoeksopzetten (Campbellen Stanley, 1966). 2.2.1 De grootte van de onderzoeksgroepBij het onderzoek waren 72 leerlingen, ver-deeld over vier tweede klassen, betrokken. Hetexperimentele programma werd uitgevoerd opeen lagere school in Leiden waar zich tweeparallel lopende tweede klassen bevonden.Deze klassen waren gematcht op voortoets enop het Paasrapportcijfer rekenen, waarna detwee experimentele groepen werden samenge-steld. Voor de controlegr(x;pen werden twee an- ^OORTOETS (lO-tal rcdactie-opgavcn) â– ^atching (op vcxirtoets cn rapportcijfer rekenen) A (N = 8) Davydov-trainingfilet letters)

Programma deel-??ehecl relaties(met letters) C (N = 8) B (N = 8) Davydov-training(met cijfers) Programma deel-geheel relaties(met cijfers) Werken aan hetgewone reken-programma "^^â– alitatief individueel onder/(Kk Natoets (lO-tal redactie-opgaven) Onderzocksopzi'! van Assink en Verl(Mtp *) N = 24 figuur l'edagogLsche Studi??n 73



??? VERLENGDE VOORTOETS (20-tal redactie-opgaven) VOORTOETS (2 x 14 redactie-opgaven) MATCHING (op voortoets en rapportcijfer rekenen) A (N = 18) C (N = 18) B (N = 18) D (N = 18) Davydov-trainingmet letters gewone reken-programma Davydov-trainingmet cijfers gewone reken-programma Programma deel-geheel relaties(met letters) Programma deel-geheel relaties(met cijfers) Kwalitatiefindividueelonderzoek Kwalitatiefindividueelonderzoek NATOETS (2x14 redactie-opgaven) Figuur 2 Onderzoeksopzet van het replicatie-onderzoek *) N = 72 dere scholen gebruikt, (1 Leidse en 1 Haagse)waarbij er op werd gelet dat de sociaal econo-mische milieus vergelijkbaar waren en dat degebruikte rekenmethode overeenkwam metdie van de experimentele groepen. De leerlin-gen van de controlegroepen werden op grondvan de resultaten behaald op de voortoets enhet Paasrapportcijfer voor rekenen

gekoppeldaan de leerlingen van de experimentele groe-pen. Dat de vier groepen bij aanvang van hetexperimentele programma met betrekking tothet prestatieniveau vergelijkbaar waren, blijktuit Tabel 1. Tabel I Gemiddelde scores en standaardafwijkin-gen op de voortoets Groep N X S Groep A (exp. lettereend.) 18 17.38 5.40 Groep B (exp. cijfercond.) 18 17.44 5.77 Groep C (contr. Icttercond.) 18 5.73 Groep D (contr. cijferaind.) 18 17.22 5.81 *) Score = het aantal items goed. 2.2.2 De klasse-situatieIn het onderzoek werd er naar gestreefd deklasse-situatie tijdens het experimentele pro-gramma zo normaal mogelijk te houden. Hierwerd voor gekozen omdat de Russische on-derwijsexperimenten ook zoveel mogelijk in dere??le onderwijssituatie plaatsvinden (Van Par-reren en Carpay, 1972; Carpay, 1975). Van-daar dat de beide experimentele groepen leskregen van hun eigen onderwijzeres. Ook wer-den zowel

de voortoets als de natoets in allegroepen door de eigen onderwijzeres in de oor-spronkelijke 'klassikale' situatie afgenomen. De leerkrachten werden als volgt door deonderzoekers ge??nstrueerd: - voorafgaand aan het onderzoek vond eenori??nterend gesprek plaats om de bereidheidte toetsen aan het onderzcx??k mee te werken; - v????r elke les besprak de onderzoeker met deleerkrachten de docentenhandleiding; - na elke les werd het verioop van de les o.a.met behulp van de leerlingenboekjes be-sproken. In het replicatie-onderzoek is aldus gezorgdvoor een intensieve begeleiding van de leer-krachten middels voor- en nabesprekingen. In het onderzoek van Assink en Verloop konde 'normale" klassesituatie niet gehandhaafdblijven omdat de klas in drie groepjes van achtleeriingen gesplitst mc^st worden en de beideonderzoekers lesgaven in de experimentelegroepen. In deze werkwijze van Assink en Ver-

loop schuilt het gevaar van een 'experimenta-toreffecf. Het is immers niet makkelijk vooreen onderzoeker om zich van zijn eigen onder-zoek te distimti??ren. ! 74 Pedagogische Studi??n



??? 2.2.3 Het experimentele programmaHet totale experimentele programma nam 12lessen van ongeveer 35 minuten in beslag. Hetprogramma werd in twee delen verdeeld: deeerste vier lessen bevatten de Davydov-trai-ning, de laatste acht lessen bevatten het pro-gramma deel-geheel relaties van Mikulina. In de Davydov-training werden bepaaldezaken behandeld die noodzakelijk waren voorhet volgen van het programma van Mikulina.De oorspronkelijke versies van deze beide pro-gramma's bestonden uit ieder zo'n 40 lessenverdeeld over een heel schooljaar. Assink en Verioop kozen di?¨ onderdelen uithet Davydov-programma die zij als noodzake-lijke voorkennis vereist achtten voor het eigen-lijke programma deel-geheel relaties. Omdater van uitgegaan werd dat de keuzen die Assinken Verloop gemaakt hadden de juiste waren,werd besloten in het onderhavige onderzoekditzelfde programma te

handhaven. Ook deindeling van letter- en cijferconditie werd over-genomen. Assink en Verloop gaven zowel the-oretische als praktische argumenten voor hetWerken met letter- en cijfersymbolen. Tlieore-tisch gezien baseerden zij zich op Russischeonderzoekingen waaruit bleek dat het mogelijkwas het aanvankelijk rekenen te starten met'ettersymbolen en pas daarna getallen in tevoeren. Door de opgave met behulp van letter-symbolen te formuleren werden de leeriingengedwongen zich op de mathematische struc-tuur te richten en werd een "vlucht" in reken-manipulaties voorkomen. Het praktische argument dat aangevoerdWerd, was dat een duidelijk verschil in presta-ties tussen leerlingen die w?¨l en leeriingen dieniet ge-algebra??seerd rekenonderwijs gevolgdhadden, de meeste leerkrachten van de basis-school zou kunnen overtuigen van het nut van"algebra op de lagere school. In hun onderzoeksverslag

gaven Assink enVerloop een zo gedetailleerd mogelijke be-'>'^hrijving van het programma. Deze beschrij-^'"g bestond uit een docentenhandleiding metletteriijke instructie vcx)r de leerkracht. Na^bestudering bleek deze handleiding op een aan-punten onvolledig, zo ontbraken o.i.:een doelomschrijving per les;~ een duidelijke didactische opbouw; een duidelijk begin en einde van de afzon-deriijke lessen; een consequent uitschrijven van de letter-lijke teksten van de twaalf lessen. Om deze onduidelijkheden te voorkomen is dedocentenhandleiding op deze punten aange-past-. De inhoud van deze handleiding bestondtevens uit oefeningen en evaluatie-opgaven.Om een goed overzicht van de gemaakte opga-ven per leerling te verkrijgen werd een leeriin-genboekje samengesteld, onderverdeeld in let-ter- en cijferconditie. Dit boekje had ook totdoel de lessen voor de leeriingen zo aantrekke-lijk mogelijk te maken.

Tevens zouden eventu-ele tekorten in het lesprogramma met behulpvan deze leeriingenboekjes gesignaleerd kun-nen worden en zouden individuele verschillentussen de leerlingen vastgesteld kunnen wor-den. 2.2.4 De toetsen De voor- en natoets van Assink en Verioopbestonden elk uit 10 redactie-opgaven met de-zelfde moeilijkheidsgraad. Deze opgaven wa-ren ontleend aan de alledaagse schoolpraktijk.Hiervoor maakten zij een analyse van een aan-tal rekenmethodes en inventariseerden zij desoorten redactie-opgaven die in de tweede klasvan de lagere school voorkomen. Zij letten metname op de mathematische stnictuur die aande redactie-opgaven ten grondslag lag. Hetdoel van de toetsen was uitspraken te doenover de effecten van het experimentele pro-gramma. Uit het onderzoeksverslag van Assink enVerioop werd niet duidelijk of zij getracht heb-ben de kwaliteit van hun meetinstrument vastte

stellen c.q. te verbeteren. In het onderhavige onderzoek zijn de resul-taten van de voortcK'ts gebruikt als een crite-rium voor de samenstelling van de groepen.Het doel van de natoets was gegevens te ver-zamelen om een analyse van het experimenteleprogramma mogelijk te maken. Aanvankelijk lag het in de bedoeling de toet-sen van Assink en Verioop te handhaven enalleen de betrouwbaarheid te vergroten doorde toetsen met 10 identieke opgaven te ver-lengen. Deze verlengde voortoets werd voor-gelegd aan een groep leeriingen, die verderniet bij het onderzoek betrokken was. Dit werdgedaan om de kwaliteit van het meetinstru-ment te kunnen vaststellen. De groep bestonduit leerlingen die qua milieu en qua gehan-teerde rekenmethode vergelijkbaar waren metleeriingen uit de onderzoeksgroep. De resulta-ten van deze verlengde voortoets werden be-keken op moeilijkheidsgraad (p = .62), item
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??? test correlatie (r?? = .49) en betrouwbaarheid.(rkr2o = -91) Ook werd de mathematischestructuur van de opgaven geanalyseerd. Hieruitbleek dat van de 10 opgaven van Assink enVerloop slechts 7 opgaven een verschillendemathematische structuur hadden'. Beslotenwerd om aan de hand van deze 7 verschillendestructuren, zowel voor de voor- als voor denatoets, 28 redactie-opgaven (4 x 7) te makendie qua constructie gelijk waren aan de opga-ven van Assink en Verloop. Tijdens de afnamevan voor- en natoets werd na 14 redactie-op-gaven een pauze ingelast om de factor ver-moeidheid zoveel mogelijk uit te schakelen. Deinstructie van voor- en natoets en het tijdstipvan afname binnen de verschillende groepenwas gelijk. 3 De onderzoeksresultaten Vergelijking van de scores van de vier groepenop voor- en natoets leverde de volgende resul-taten op: - Bij de experimentele letterconditie groep ishet

gemiddelde verschil tussen voor- en na-toets niet significant. Er is dus geen vooruit-gang. - Bij de experimentele cijferconditie groep ishet gemiddelde verschil tussen voor- en na-toets niel significant. Ook hier is er dus geenvooruitgang. - Bij de beide controlegroepen is een duide-lijke vooruitgang geboekt bij vergelijkingvan het gemiddelde verschil tussen voor- ennatoets. Laatstgenoemde resultaten worden gegeven innavolging van - ??n in vergelijking met Assinken Verloop. Belangrijker vinden wij het maken van eenvergelijking tussen de gemiddelde verschilsco-res van de diverse groepen. Dit zijn de scoresdie het gemiddeld verschil tussen voor- en na-toets van de experimentele groepen en de con-trolegroepen aangeven. Bij deze procedureworden in elke conditie de verschilscores perleerling berekend; de vier series verschilscoresdie nu ontstaan worden onderling vergelekenen er kan bepaald worden of er een

verschil is inde mate van vooruitgang tussen de vier groe-pen. De vier hypothesen, zoals genoemd in deprobleemstelling, zijn op deze laatste vergelij-king gebaseerd. Tabel 2 t-loets gegex'cns over de 4 hypothesen*) Hypothesen t-waarde df opmerkingen hypothese 1 t = 0.06 17 niet significant hypothese 2 t = -3.06' 17 niet^ significant hypothese 3 t = -0.98 17 niet significant hypothese 4 t = -3.08' 35 niet signifiaint Â?) (1 = 0.05 1) verschil in niet verwachte richting Ook Assink en Verloop maakten deze verge-lijking. Zij geven aan dat in geen van de geval-len significante verschillen opgetreden zijn. As-sink en Verloop baseren hun conclusies voor-namelijk op de resultaten voor de afzonderlijkegroepen. De resultaten van de vergelijkingdoor middel van verschilscores worden slechtsgenoemd en niet als zodanig in de conclusiesbetrokken. De toetsing van de hypothesen in het replica-tie-onderzoek vindt men in Tabel 2.

Na toetsing van de hypothesen bleek dat ervoor geen van de geformuleerde hypothesensteun gevonden kon worden in het verzameldecijfermateriaal. Voor de conclusies die hieruit getrokkenkunnen worden, wordt verwezen naar para-graaf 4. Mede doordat de toetsing van de hypothesenniet aan de gestelde verwachtingen voldeed,werd gekeken naar de correlaties die berekendwerden tussen voor- en natoetsgegevens. Ge-zien de kleine verschillen tussen de resultatenbehaald door de beide experimentele groepenen de kleine verschillen tussen de resultatenbehaald door de beide controlegroepen, wer-den de correlatieberekeningen gemaakt overde gehele experimentele groep en de gehelecontrolegroep. Deze berekeningen zouden eenindicatie kunnen geven omtrent de samenhangtussen voor- en natoets. Ook Assink en Verloop maakten een soort- ! 76 Pedagogische Studi??n



??? gelijke berekening. Zij berekenden namelijkde correlatie van voor- en natoets van de totalegroep en vonden een correlatie van .56. Uit de correlatieberekening van .86 voor deexperimentele groep en .70 voor de controle-groep blijkt dat het verband tussen voor- ennatoets van beide groepen hoog is. ZieTabel 3. Naar analogie van Assink en Verloop werdook de samenhang tussen toetsscores en rap-portcijfer rekenen onderzocht. Dit om na tegaan of de toetsen als representatief voor dealledaagse school-activiteiten mochten wordenbeschouwd. Bij Assink en Verloop bleek desamenhang tussen het rapportcijfer rekenen enJe voortoets .53 te zijn, terwijl de samenhangtussen het rapportcijfer rekenen en de natoetsâ€?39 bleek. Beide berekeningen betroffen detotale groep. Tabel 3 Correlatie matrix*) natoetsexp. groep natoets controle-groep rapportcijfer rekenen voortoetsexp. groep .86 .61 natoetsexp. groep .70 voortoetscontr.

groep .70 .49 natoetscontr. groep .58 *) p<0.01. Conclusie met betrekking tot het onderha-vige onderzoek is dat de gevonden correlatiesvan .61, .70, .49 en .58 hoog genoemd mc>gen worden. l^isatssie en conclusiesin paragraaf 1.2 geformuleerde verwach-'â– ng dat leerlingen die het experimentele pro-gramma volgen, redactie-opgaven beter zullenoplossen dan leerlingen die het gewone reken-Programma volgen, werd niet bevestigd.Evenmin als de verwachting dat leedingen dieâ€?^'^n experimenteel onderwijsprogramma vol-gen waarin lettersymbolen aangeleerd worden,sen beter resultaat zouden boeken dan leerlin-gen die eenzelfde onderwijsprogramma volgenwaarin cijfersymbolen worden aangeleerd. Het was ronduit verrassend dat deze beideverwachtingen niet werden bevestigd. Boven-dien werd geconstateerd dat de leeriingen diehet experimentele programma volgden g?Š?Šnvooruitgang boekten op de natoets, tervvijl

deleerlingen die het gewone rekenprogrammavolgden w?¨l vooruitgang boekten. Hieruit moet geconcludeerd worden dat hetexperimentele programma niet aan zijn doelheeft beantwoord. Daarnaast kan de conclusiegetrokken worden dat het onderscheid in let-ter- en cijferprogramma niet tot het verwachteverschil in resultaten leidde. Assink en Verloop benadrukken in hun arti-kel de resultaten behaald dcx)r de drie afzon-derlijke groepen. Zouden zij de toetsing doormiddel van verschilscores als belangrijkste re-sultaat aangemerkt hebben, dan zou voor debeide onderzoekingen gelden dat het experi-mentele ondenvijsprogramma niet aan de ver-wachtingen heeft voldaan. In het hiernavolgende is getracht een aantalverklaringen op te stellen voor deze onder-zoeksresultaten. Ze zijn te onderscheiden intwee categorie??n, namelijk ondenvijskundigeen onderzoekstechnische verklaringen. 4.1 Onderwijskundige verklaringen m.h.l.

deonderzoeksresultaten Het experimentele onderwijsprogramma wijktnogal af van het gewone rekenprogramma watde leerstof, de doelen en de werkwijze betreft. Voor het in dit artikel beschreven onderzoek l'edagogLsche Studi??n 77



??? geldt dat zowel op de school van de experimen-tele groepen, als op de scholen van de controle-groepen wordt gewerkt met de 'Niveaucursusrekenen' van Vossen. In deze methode kanieder zijn eigen tempo bepalen en wordt erdikwijls individuele uitleg gegeven. Door hetklassikale karakter van het experimentele pro-gramma en de letterlijke instructie voor deleerkrachten is de experimentele onderwijssi-tuatie mogelijkerwijs te afwijkend geweest vanhet gewone rekenprogramma. Een andere mogelijke verklaring betreft dedoelen. Het algemene doel werd getoetst doormiddel van het afnemen van een voor- en eennatoets bij alle groepen. Naast het algemenedoel is er per les een doelomschrijving ge-maakt. Het is de vraag of de afleiding naarlesdoelen in het experimentele programmaaansluit bij het algemene doel. Zowel voor dit onderzoek als voor het on-derzoek van Assink en Verioop geldt dat eenverklaring zou kunnen

liggen in het aantal les-sen dat het experimentele programma bevatte.Het experimentele onderwijsprogramma vieluiteen in vier lessen Davydov-training en achtlessen deel-geheel relaties. De oorspronkelijkeversies van deze beide programma's bij Davy-dov en Mikulina bestaan uit zo'n 40 lessen,verdeeld over een heel schooljaar. De totalehoeveelheid leerstof, ook al is daar een keuzeuit gemaakt, is te veelomvattend geweest om intwaalf lessen voldoende behandeld te kunnenworden. Bovendien kunnen vraagtekens ge-plaatst worden bij de gedane keuzen. Een andere verklaring kan te vinden zijn inde opbouw van het programma, wat de over-gang van concreet naar abstract betreft. Assinken Verioop gaven onder andere als aanbeve-ling voor vervolg-onderzoek aan, dat in hetexperimentele programma gelet moet wordenop een zorgvuldiger overgang van concreetnaar abstract. In dit onderzoek is hier aan ge-werkt door het

gedetailleerder uitschrijven vande betreffende lessen, door het geven van extravoorbeelden en door het werken met het leer-lingenboekje. Waarschijnlijk is dit toch nietvoldoende geweest want bij analyses van deopgaven van de leerlingenboekjes bleek, datjuist in de opgaven die de overgang van con-creet naar abstract behandelen, veel foutengemaakt zijn. Een volgende verklaring kan zijn dat de in-houd van het experimentele programma en deinhoud van de opgaven van de natoets te veeluiteenlopen. In het programma van Mikulinawas er een aantal lessen die specifiek gerichtzijn op het oplossen van redactie-opgaven metbehulp van schema's, vergelijkingen en formu-les". Een laatste verklaring betreft de structuurvan de opgaven van de toetsen. In de toetsenzijn redactie-opgaven met zeven verschillendemathematische structuren verwerkt. Dezestructuren werden verkregen na analyse van deredactie-opgaven die in de

tweede klas van delagere school in de rekenmethode voorkomen.Uitgaande van deze structuren zijn de tekstenvoor de redactie opgaven opgesteld. Enkeleopgaven hebben een zodanige complexe ma-thematische structuur dat, achteraf bezien, detekst van deze opgaven zo moeilijk geweestkan zijn dat de leerlingen er een leesprobleembij kregen, met andere woorden toch de taal-factor? 4.2 Onderzoekstechnische verklaringen m.b.t.de onderzoeksresultatenTen eerste zijn de leeriingen uit het onderzoekvan Assink en Verioop wellicht niet goed ver-gelijkbaar met de leeriingen uit het replicatie-onderzoek. Het betreft immers Utrechtse,Leidse en Haagse leeriingen. Zo is bijvoor-beeld het sociaal economisch milieu bij Assinken Verloop beschreven als z.g. 'oude volks-buurt'. Zij spreken over een 'zo ongunstig mo-gelijke situatie'. De Leidse en Haagse leeriin-gen komen scKiaal economisch gezien uit eenâ– gemiddeld' gezin. Dit

omdat wij, ook op ditgebied, een zo normaal mogelijke onderzoeks-situatie wilden cre??ren. Een tweede verklaring kan gevonden wor-den in de verschillende wijzen waarop het pro-gramma gepresenteerd werd. In het onderzoekvan Assink en Verioop waren de onderzoekersdegenen die het programma presenteerden.Dit heeft het voordeel dat zij het programmazeker zeer gemotiveerd hebben gebracht. Eenonderzoeker ziet immers graag resultaten vanzijn onderzoek: 'experimentator effect'. Te-vens heeft dit nadelen voor de generaliseer-baarheid van het onderzoek. Deze kan hier-door worden be??nvloed. In het onderhavigeonderzoek werd het experimentele programmadoor de eigen leerkrachten-gepresenteerd. Ditheeft het voordeel van de 'normale klassesitu-atie'. Nadeel is dat de onderzoeker minder teweten komt van de lessen. Dit werd wel gro-tendeels opgeheven door de intensieve bege- ! 78 Pedagogische Studi??n



??? leiding die deze leerkrachten kregen, (zie2.2.2.) Ook had dit nadeel wellicht opgehevenkunnen worden door middel van het verzame-len van observatiegegevens; dergelijke gege-vens werden echter niet verzameld (Verloop,1979). Beide leerkrachttoewijzingen hebbendus zowel voor- als nadelen. Om de kwaliteit van de natoets na te gaanwerd deze geanalyseerd op de volgende crite-ria: betrouwbaarheid, discriminatie en moei-lijkheid. Hieruit blijkt dat de natoets vol-doende betrouwbaar is (rkr2o = -89). Ookblijkt de toets goed te differenti??ren tussenbekwame en onbekwame leerlingen {^2% vande items heeft een zeer goede ru waarde);slechts 6 van de 28 items bleken te gemakkelijkna berekening van de p-waarden. 4.3 Besluii Een laatste conclusie wordt getrokken met be-trekking tot de algemene probleemstelling dieten grondslag ligt aan het onderzoek: 'Is hetzinvol algebra??sche oplossingsmethoden metbetrekking tot

redactie-opgaven in de onder-bouw van de lagere school in te voeren". Op basis van de resultaten van dit onderzoekmag niet geconcludeerd worden dat het inder-daad zinvol is de algebraische oplossingsme-thoden, op de hierboven uitgevoerde wijze, inte voeren in de onderbouw van de lagereschool. De belangrijkste uitkomst van het onder-zoek is dat de algebraische oplossingsmetho-den op de in het artikel omschreven wijze niethebben geleid tot betere rekenprestaties. Dieuitkomst wil nog niet zeggen dat daarmee ookgesteld kan worden dat invoering van algebra-??sche oplossingsmethoden in de onderbouwvan de basisschool terzijde kan worden gescho-len. Een innovatie in het onderwijs wordt nietenkel door een meereffect van een bepaaldprogramma gelegitimeerd. Nieuwe doelstellin-gen van het rekenonderwijs al of niet samen-hangend met nieuwe theoretische inzichtenover leerprocessen kunnen evenzeer een redenzijn

voor invoering van vernieuwingen. Wel isduidelijk dat nader onderzoek op dit terreindringend gewenst is. Noten De aanbevelingen vtxjr vervolgonderzcx;k vanAssink en Verloop waren: a. verder onderzoek naar de vraag of het beter isom te werken met lettersymbolen dan met cijfer-symbolen; b. in het experimentele programma letten op eenzorgvuldiger overgang van concreet naar abstract; c. het programma zou een langere tijdsperiodemoeten beslaan; d. verder onderzoek met een grotere onder-zoeksgroep. 2. De aangepaste docentenhandleiding werd aanVerkxjp voorgelegd en door hem goedgekeurd. 3. De mathematische structuur van de tien opgavenvan de toets zoals gebruikt door Assink en Ver-loop is als volgt: 1. A + B = X 2. A - B = X 3. X - A = B 4. A - B = X 5. A - B = X 6. X - A = B 7. (A -I-B +C) -(Al +Bi)=x 8. X -^A +B =C 9. A +B +C =x10. A -B -X =C 4. Om het experimentele programma zo vergelijk-baar mogelijk te

houden met het programma vanAssink en Verloop zijn deze lessen (xik niet opge-nomen in het vervolgonderzxKk. Literaiiiiir Assink, E. M, M. & N. Verlixip, Het aanlcrm iwiileel-gcheel relaties als bijdrage tot de matliematise-ring van het aanvankelijk rekenen. Stage-ondcr-zoeksverslag, VakgrtKp Onderwijskunde,Utrecht: 1976. Assink, E. M. H. & N. Verloop, Het aanleren vandeel-geheci relaties in het aanvankelijk rekenon-derwijs. Pedagogische Studi??n, 1977,54, 130-142. Berge-Scheijgrond. J. N. van den & M. VV.Bleek-Way, Hel oplossen van redactie-opgavenopnieuw onderzocht, M.O.B, scriptie Onderwijs-kunde, Katholieke Leergangen, Tilburg: 1979. Campbell, D. T. & J. C. Stanley, Experimental andqiiasi-experimental designs for research. Chicago:Rand McNally, 1966. Caipay, J. A. M., Ondenvijsleerpsychologie en leer-gangontwikkeling. Groningen: Tjeenk Willink,1975. Freudenthal, H. F., Lessen van Sovjet rekenonder-

wijskunde. Pedagogische Studi??n, 1979a,.">6, 17-25. Freudenthal, H. F., Structuur der wiskunde en wis-kundige structuren; een onderwijskundige analyse.Pedagogische Studi??n, 1979b, 56, 51-61. l'edagogLsche Studi??n 79



??? Lykken, D. T., Statistical significance in psychologicalresearch. Psychological Bulletin, 1968, 66, 151-159. Mascini, N. W. J., Oplossingsmethoden bij hetrekenonderwijs in de basisschool. PedagogischeStudi??n, 1976,55,49-56. Mikulina, G. G., Algebra??sering van het aanvankelijkwiskunde onderwijs en het denkniveau van de leer-lingen van de basisschool. In: V.V. Davydov (Ed.),De psychologische mogelijkheden van de leerlingenvan de basisschool bij het leren van wiskunde, (ver-taling IPAW, Utrecht) Moskou: 1969. Parreren, C. F. van & J. A. M. Carpay, Sovjet-psychologen aan het woord, Groningen: Wolters-Noordhoff, 1972. Parreren, C. F. van. Leren denken getoetst 1 en 2,Pedagogische Studi??n, 1973a, 50, 319-328 en361-374. Parreren, C. F. van. De relatie onderwijs cognitieveontwikkeling in de Russische psychologie. In: J. deWit (Ed.), Psychologen over het kind 3, Gronin-gen: 1973b. Parreren, C. F. van & W. A.

van Loon-Vervoom,Denken Teksten en analyses Sovjet-psychologie I.Groningen: Tjeenk Willink, 1975. Parreren, C. F. van. Leren denken anno 1975, Peda-gogische Studi??n, 1975, 52, 363-369. Parreren, C. F. van & J. M. C. Nelissen, Rekenen.Teksten en analyses Sovjet-psychologie 2. Gronin-gen: Wolters-Noordhoff, 1977. Verloop, N., Formatieve curriculum evaluatie en on-derwijs psychologie. Pedagogische Studi??n, 1979,56, 147-162. Wolters, M. A. D.,Het oplossen van redaitiesommen.Utrecht, Interne publikatie Interimrapporten 2, 3en 4, 1975, 1976 en 1977a. Wolters, M. A. D., Ph. Kohnstamm en L. S. Vygotskyover de relatie cognitieve ontwikkeling en onder-wijs, Perfflgoguc/ie 1976, 5i, 126-131.Wolters, M. A. D., Mathematische problemen, op-lossingsmethoden en de cognitieve ontwikkelingvan de leerlingen van de basisschool, PedagogischeStudi??n, 1977b, 54, 298-306.Wolters, M. A. D., Van rekenen tot algebra.

Utrecht: Academisch Proefschrift, 1978a.Wolters, M. A. D., Algebra op de basisschool - ja ofnee. Pedagogisch Tijdschrift, 1978b, 4, 227-235.Wolters, M. A. D. & J. N. Streumer, Een bijdragetot mathematisering van het rekenonderwijs. Pe-dagogische Studi??n, 1978,55, 169-178. Curricula vitae J. N. van den Berge-Scheijgrond (1949) doorliep dePedagogische Academie, behaalde MO-B Pedag-ogiek, studierichting onderwijskunde, en is werkzaamin het lager onderwijs. Adres: Paganinistraat 22, Leiden M. W. Bleek- Way (1942) gentxjt haar opleiding aande Sociale Academie, studierichting cultureel werk,behaalde MO-B Pedagogiek, studierichting onder-wijskunde en is werkzaam in het vormingswerk voorwerkende jongeren. Adres: Westduinweg 1607, "s-Gravenhage Manuscript aanvaard 9-6-'81 ! 80 Pedagogische Studi??n



??? E. ASSINK, Psychologisch Laboratorium, RijksuniversiteitUtrecht N. VERLOOP CITO, afd. Onderzoek en PsychometrischeDienstverlening, Arnhem Het geeft ons voldoening dat een door ons in1977 gepubliceerd artikel geleid heeft tot eenreplicatie-onderzoek door Van den Berge enBleek (VdB & B). Het artikel waarin over ditonderzoek wordt gerapporteerd is voor onsechter aanleiding tot het maken van een aantalkanttekeningen. Wij willen ons daarbij beper-ken tot essenti??le zaken en zullen niet vervallenin allerlei muggeziftige op- en aanmerkingenover schoonheidsfoutjes in dit replicatie-on-derzoek. In de inleiding wordt, onder verwijzing naarLykken (1968), door de auteurs gesteld dat hethier om een operationele replicatie gaat: Lyk-ken zelf (1968, p. 135) definieert dit als een' r'iplicatie-onderzoek waarin 'one strives to du-plicate exactly just the sampling and experi-Tiental prixedures given in the first author'sfcport of his

research'.Wanneer we nu van deauteurs horen (par. 1.1.) dat zij veranderingenhebben aangebracht in 'de grootte van de on-derzoeksgroep, de klassesituatie, het experi-mentele programma en de meetinstrumenten',dan is het zonder meer duidelijk dat wc hier nietnet een operationele replicatie te maken h?Šb-hen; verwachtingen die men redelijkerwijs vaneen operationele replicatie kan hebben zijn in geval dan ook ongegrond. Door de omvangvan de wijzigingen die de auteurs hebben aan-gebracht komen zij veel meer in de buurt van' ^at Lykken (p. 155 e.v.) een constructieve re-plicatie noemt. Kort gezegd houdt dit in dat deonderzoeker die de replicatie uitvoert veel"^eer vrijheid heeft om naar eigen inzicht ver-boeteringen in de treatment, meetprtx:edures endataverwerking aan te brengen. Op zichzelf is de keuze voor een dergelijkeVorm van replicatic uitstekend te verdedigen; aan het eind van ons eigen

onderzoeksverslagsignaleerden wij in onze opzet een aantal be-langrijke tekortkomingen, waardoor het zelfsweinig zinvol zou zijn het onderzoek nog eenste repliceren op de wijze zoals bij een operatio-nele replicatie gebeurt. Genoemde tekortko-mingen zouden immers in een constructievereplicatie voorkomen kunnen worden. Bij debespreking van onze resultaten stelden wij des-tijds dat het door ons ontwikkelde experimen-tele programma op vier punten zou moetenworden bijgesteld: 1. De overgang van het concreet aangebodenprobleem naar een abstracte representatiedaarvan zou zorgvuldiger en uitvoeriger inde lessen moeten worden uitgewerkt. 2. Er zou meer aandacht mekten worden be-steed aan het verbaal leren omgaan met dealgemene denkschema's die worden aange-boden, zodat kinderen door deze verbaleexplicitering zich de eigenschappen vandeel-geheel relaties beter bewust wordenen deze leren koppelen aan

het opstellenvan vergelijkingen. 3. Het programma zou, mede als gevolg vande bovenstaande punten, een langeretijdsperiode moeten beslaan. 4. Het programma zou op een grotere groepleerlingen moeten worden uitgeprobeerd. Het verbaast ons nu dat VdB & B, die t(x:h eenfors aantal veranderingen in het onderzoekhebben aangebracht, van deze aanbevelingenalleen de laatste ter harte hebben genomen.(De overgang van concreet naar abstract blijktnog steeds onvoldoende zorgvuldig te zijn uit-gewerkt). Dat is jammer, niet alleen omdatVdB & B (evenals wij destijds) geen statistischaantoonbare effecten vinden, maar vooral ookomdat hierdoor de discussie over het kernideedat aan de eerste twee aanbevelingen tengrondslag ligt uit het vizier verdwijnt. Wij doe-len hier op het idee van "ontwikkeld onderwijs'.Beter onderwijs moet vooral gericht zijn op hetverhogen van de leerpotenties bij de leeriingendoor hen waardevolle, breed

toepasbare, al-gemene denkschema's bij te brengen, kortomsystemen van theoretische begrippen. Het Over de zin van replicatie-onderzoek Commentaar op het artikel 'Het oplossen van redactie-opgaven: een experimenteelprogramma" van J. N. van den Berge-Scheijgrond en M. W. Bleek-Way l'edagogLsche Studi??n 81



??? deel-geheel schema voor het oplossen van re-dactieopgaven is zo'n algemeen cognitiefschema. Bij het schrijven van een programma om ditaan te leren zal de grootste zorg moeten wor-den besteed aan opbouw en uitwerking, omdatdzaard van de sturing van het onderwijsleerpro-ces naar onze mening d?Š doorslaggevendevoorwaarde is voor het bereiken van goederesultaten. Het is immers bekend dat met namede zwakke leerlingen zelden belangrijke fun-damentele verbanden in leerstofinhouden zelfontdekken. Helaas hebben VdB & B juist ditpunt laten liggen. Het mag dan ook geen verbazing wekken dathet bijstellen van ons programma op secun-daire punten slechts heeft geleid tot de te ver-wachten (artifici??le) verhoging van de correla-ties tussen toetsen en rapportcijfers. Men kan zich afvragen wat het nut is vandergelijk 'replicatie-onderzoek', waarin ener-zijds op een aantal punten wordt afgewekenvan de

oorspronkelijke opzet, maar anderzijdsde kansen onbenut worden gelaten om het ef-fect te onderzoeken van essenti??le verbeterin-gen. Tot slot willen we nog ingaan op de opmerkingvan VdB & B dat wij de resultaten van onzetoetsen op de verschilscores hebben genegeerdof althans 'slechts genoemd en niet als zodanigin de conclusies betrokken' (par. 3); in par. 4stellen de auteurs zelfs: 'Zouden zij (d.i. Assinken Verloop) de toetsing door middel van ver-schilscores als belangrijkste resultaat aange-merkt hebben, dan zou voor de beide onder-zoekingen gelden dat het experimentele on-derwijsprogramma niet aan de verwachtingenheeft voldaan'. Dat dit verwijt volkomen onte-recht is kan het best worden aangetoond meteen citaat uit de laatste paragraaf van ons arti-kel (p. 141): 'Wij menen dat de meest "kriti-sche" toets, de toets op de verschilscores hetbest als de definitieve toetsing van de door onsbestudeerde effecten kan

worden beschouwd.Aangezien deze toetsing resultaten opleverdedie, hoewel zij duidelijk in de richting van onzevermoedens wezen, niet significant waren, mo-gen wij niet stellen dat de verschillen tussen decondities A, B en C statistisch aangetoond zijn'. ! 82 Pedagogische Studi??n



??? J.N.VAN DEN BERGE-SCHEIJGRONDen M.W. BLEEK-WAY Graag gaan wij in op de mogelijkheid om tereageren op het commentaar van Assink enVerloop (A en V). Evenals zij, willen wij onsbeperken tot enkele essenti??le zaken waarbijwij dan vooral het belangrijkste geschilpunt-de interpretatie van de onderzoeksresulta-ten - nogmaals willen belichten. De opmerki ngvanAenVdatdeze vorm vanreplicatie-onderzoek geen 'operationele' repli-catie mag heten, is in een bepaald opzicht juist.Immers 'the sampling and expcrimental proce-dures" waren niet exact hetzelfde. Hoe A en Ver dan echter toe kunnen komen het door onsverrichte onderzoek een 'constructieve' repli-catie te noemen is volstrekt onduidelijk. Im-mers, Lykken (1968, blz. 155 e.v.) merkt tenaanzien van het begrip 'constructieve' replicatie1 het volgende op:'(. ..) one deliberately avoids'mitation of the first author's methods. To ob-'ain an ideal constructive

replication, oneWould provide a competent investigator with"oihing more than a clear statement of the em-Pirical "fact" (. ..)'. Aangezien wij juist hetexperimentele programma en de toetsen zovolledig mogelijk hebben overgenomen (be-houdens enkele noodzakelijke verbeteringen)wijzen wij deze kwalificatie van het door onsVerrichte onderzoek van de hand. Gaan wij terug naar de eerdere opvattingvan een 'operationele' replicatie, dan lezen wijâ€?'Isf/oe/ hiervan: '(. ..) to test whether the in-^estigator's "experimental recipe" (. ..) will inother hands produce the results that he obtai-"cd'. Onder het 'experimentele recept' moet'^an worden verstaan: het experimentele programma als zodanig(onderverdeeld in letter- en cijferconditie)de toewijzing van experimentele en con-trole conditie aan de leerlingen ende toetsing door middel van meetinstru-menten. Deze drie elementen van het recept waren inessentie wel degelijk hetzelfde als bij A en

V.De in paragraaf 2.2. van ons artikel genoemdewijzigingen/verbeteringen, die wij in het oor-spronkelijk onderzoek aanbrachten, zijn geenfundamentele veranderingen. De opmerking van A en V dat wij de 'aanbeve-lingen' uit hun artikel niet opgevolgd zoudenhebben, heeft ons nogal verbaasd. Wat is name-lijk het geval: 1. Aan de aanbeveling dat de overgang vanconcreet naar abstract zorgvuldiger uitge-werkt moest worden is juist veel aandachtbesteed. Dit gebeurde dcxir: a. gedetailleerder uitschrijven van de be-treffende lessen in de docentenhandleiding, b. het geven van extra voorbeelden, c. het werken met leeriingenboekjes (zieparagraaf 4.1.). De aangepaste docentenhandleiding werddaarop overigens ter beoordeling aan Ver-loop toegezonden en door hem goedge-keurd (zie ook noot 2 van het articel).Dat wij in een analyse na afloop van hetonderzoek zelf concluderen dat de over-gang van concreet naar abstract nog

nietvoldoende is geweest, kon alleen achtenifgeconstateerd worden. 2. Aan aanbeveling 2 - het verbaal leren om-gaan met de algemene denkschema's-hebben wij in de experimentele groepenweinig aandacht kunnen besteden. Welhebben we dcxir middel van het invoerenvan leeriingenboekjes getracht de sturingvan het leerprwes te optimaliseren. Vooralvoor de 'zwakke' leerlingen werd hiemiedehet handelend bezig zijn gestimuleerd. 3. De aanbeveling dat het programma eenlangere tijdsperiode zou moeten beslaan,wilden wij niet overnemen omdat het expe-rimentele programma al 6 weken besltK^g (2lessen per week) en o.i. dan niet de tijdspe-riode maar het programma uitgebreid hadmoeten worden. 4. Over aanbeveling 4 waarvan het resultaatwas: een onderzoeksgroep van 72 personenversus een groep van 24 personen hoeft niet Repliek op 'Over de zin van replicatie-onderzoek' vanE. Assink en N. Verloop l'edagogLsche
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??? gediscussieerd. Wel had met name dit gro-tere aantal leerlingen consequenties voorde 'sampling and the experimental proce-dures'. Wij eindigen met wat - naar onze mening - hethoofdpunt van deze discussie met A en Vvormt, namelijk de conclusies die uit de beideonderzoekingen getrokken kunnen worden. Lezen wij het artikel van Assink en Verloop(1977, blz. 130) er op na dan zien wij in desamenvatting: 'Groep A presteerde op de na-toets significant beter dan op de voortoets. ..".Op blz. 139 lezen wij echter dat bij de toetsingvan de resultaten voor de afzonderlijke condi-ties de groep van de A-conditie (lettersymbo-len) 'praktisch op 5'/<) significant is', (zie ook deop dezelfde bladzijde vermelde Tabel 2 waarwordt gegeven p = 0.054, dus net niet signifi-cant). Deze interpretaties van de onderzoeks-resultaten getuigen o.i. van een grote mate vanonzorgvuldigheid, nog versterkt door het feitdat de ook in de ogen van A en V

meest kriti-sche toets (vgl. blz. 141), de toets op de ver-schilscores, ????k geen significante resultaten op-leverde. Wellicht zijn de conclusies van Wolters, diein haar proefschrift (1978a, blz. 86) stelde dat'Assink en Verloop hebben aangetoond dateen dergelijke werkwijze in het Nederiandsonderwijs succesvol is' en elders (1978b, blz.233) spreekt van 'opzienbarende resultaten"daarom ook voorbarig. A en V besluiten hun commentaar met eencitaat uit de laatste paragraaf van hun artikel.Zij benadrukken hierin dat de verschillen tus-sen de condities niet statistisch aangetoond zijn,zoals wij hierboven reeds memoreerden. Ditstemt overeen met onze (????k niet significante)resultaten. Het artikel van A en V vervolgt danechter met: 'Tendenties in de door ons ver-moede richting zijn echter zo sterk aanwezigdat wij menen op de ingeslagen weg voort temoeten gaan". Het doet ons plezier dat A en V - na kennis-name van ons artikel -

deze laatste zin in huncommentaar niet meer herhalen. Feitelijkesteun voor de inhoud van deze laatstgenoemde'conclusie' kon immers noch door henzelf, n??chdoor ons worden aangedragen. Literatuur Assink, E. M. H. & N. Verloop, Het aanleren vandeel-geheel relaties in het aanvankelijk rekenon-derwijs. Fci/agogwc/ie SfiÂ?//en, 1917,54, 130-142. Lykkcn, D. T., Statistical significance in psychologicalresearch, Psychological Bulletin, 1968, 66, 151-159. Wolters, M. A. D., Van rekenen tot algebra, Utrecht:Academisch Proefschrift, 1978a, 86. Wolters, M. A. D., Algebra op de basisschool - ja ofnee, Pedagogisch Tijdschrifl, 1978b, V, 233. ! 84 Pedagogische Studi??n



??? Cognitieve en moreledeterminanten vanleerprocessen in het kadervan politiek-maatschappelijkevorming: een symposium. 1 Inleiding Alleen als voldoende inzicht bestaat in de wijzewaarop kinderen en jeugdigen kennis verwer-ven van politiek-maatschappelijke structurenen processen, kan politieke vorming verant-woord geprogrammeerd en uitgevoerd wor-den. Dit lijkt een vanzelfsprekende conditio-nele uitspraak voor wie zich bezighoudt metleerprocessen op het terrein van lezen, schrij-ven, rekenen, e.d. Alleen vanuit inzicht in hetverloop van leerprocessen, in factoren die dezeprocessen blokkeren of juist stimuleren kan dedocent de leerling gerichte ondersteuning bijhet leren geven. De discussie over 'politieke leerprocessen"d.w.z. leerprocessen die kunnen leiden tot in-zicht in ontstaan en functioneren van maat-schappelijke instituties in hun onderlinge rela-ties is echter lange tijd overheerst door pole-mieken over de doelen

waaraan politieke vor-ming, c.q. maatschappijleer zich zou moetenori??nteren. Dat is op zichzelf beschouwd geenWonder, aangezien over politiek zoals bekendnogal wat te twisten valt. Maatschappijtheore-tische en mensbeschouwelijke standpuntbepa-lingen spelen hier een grotere rol dan in verge-lijkbare discussies over de te bereiken doelenbij het leren lezen, schrijven en rekenen; dezeVaardigheden behoren dan ook tot de onbe-twistbare kern van het 'culturele erfgoed'. Toch's het voor de praktijk van de politieke vormingfataal wanneer men blijft steken in het moeras^an problemen rond de bepaling van politiekevormingsdoelen. In de praktijk is de docentimmers gedwongen de gordiaanse knoop vande doelbepaling door te hakken en over te gaantot de orde van de dag, nl. het begeleiden vanleerlingen bij politieke leerprocessen die hoedan ook plaatsvinden. Kroniek Gelukkig begint ook op theoretisch niveaumeer begrip te

ontstaan voor de eisen die aande praktijk van de politieke vorming wordengesteld. Zo wordt intussen op wat grotereschaal dan voorheen onderzoek gedaan naarpsychologische factoren die in positieve of ne-gatieve zin van invloed kunnen zijn op politiekeleerprocessen. Op het symposium 'KognitiveKomplexit?¤t, moralische Urteilsentwicklungund politisches Lernen", georganiseerd doorhet onderzoeksinstituut 'FEoLL-Institut f??rMedienverbund/Mediendidaktik" van de Uni-versit?¤t-Ges;imth(x:hschule Paderborn (ge-houden te Paderborn, Bondsrepubliek,2-4 juli 1981) bleek dat de aandacht van deonderzoekers vooral uitgaat naar cognitieve enmorele factoren, die politieke leerprocessenkunnen blokkeren of stimuleren. Op dit sym-posium werd n.a.v. papers van diverse deelne-mers gediscussieerd over de mogelijkheden po-litieke leerprcKessen beter te begrijpen vanuitde theorie van de cognitieve complexiteit(Harvey, Hunt,

Schr??der) en de theorie van demorele ontwikkeling (Piaget, Kohlberg). 2 Cognitieve complexiteit cn politieke leerpro-cessen G. L. Huber (Universit?¤t T??bingen) ging in zijnreferaat cn paper 'Kognitive Komplexit?¤t alsBedingung politisches Lemens' uitvoerig in opde verbinding tussen politieke leerprocessen enhet begrip 'cognitieve complexiteit" als aandui-ding voor de wijze waarop infomiatie verwerktwordt (zie ook Mandl, Huber, 1978). Cogni-tieve complexiteit geeft de mate van stnicture-ring van het informatieverwerkingsprcx;es aan.Geringe complexiteit impliceert een ?Š?Šndi-mensionale beoordeling van problemen cn ge-beurtenissen (bijvoorbeeld: een uiteenzettingvan politicus A wordt meer gewaardeerd dan l'edagogLsche Studi??n 85



??? die van politicus B louter en alleen vanwege hetfeit dat A zich minder omslachtig uitdrukt danB). Hoge complexiteit duidt op een gedifferen-tieerde analyse van een probleem en een sterkemate van integratie van de geanalyseerde facet-ten met behulp van bepaalde verbindingsregels(bijvoorbeeld: men onderkent aan het pro-bleem van milieuverontreiniging economische,sociologische en psychologische facetten waar-bij een historische analyse een principe voorhi??rarchische ordening van de verschillende fa-cetten oplevert). De gekozen voorbeelden ma-ken duidelijk, dat de beoordeling van politiekeproblemen in moderne, hoogcomplexe samen-levingen met min of meer democratische be-sluitvormingsprocedures in brede lagen van debevolking hoge cognitieve complexiteit vergt.In autoritair gestructureerde samenlevingendaarentegen zou geringe complexiteit op hetterrein van de politiek aanpassing aan het sys-teem

bevorderen, aldus Huber. Onderzoeknaar de samenhang van dogmatische, machia-vellisme e.d. met cognitieve complexiteit wijstop de politieke relevantie van het complexi-teitsbegrip. Bij de opzet van politieke vor-mingscursussen zou daarom rekening gehou-den moeten worden met structurele mogelijk-heden om de cognitieve complexiteit van leer-lingen te verhogen. Huber gaf daarvcx)r enkeleglobale aanwijzingen (bijvoorbeeld: bevorde-ren van activiteit en zelfstandigheid van de leer-lingen, stimuleren van metareflectie over deleerprocessen bij de leeriingen). M. Meinhold (Fachhochschule f??r Sozialp?¤-dagogik Beriin) behandelde in haar referaat enpaper 'Kognitive Komplexit?¤t in sozialp?¤dag-ogische Ausbildungsg?¤ngen' de praktische re-aliseerbaarheid van dergelijke aanwijzingen.Haar praktijkervaringen als docente aan eensociaalpedagogische beroepsopleiding warenechter te weinig geobjectiveerd en te anecdo-

tisch van aard om tot wetenschappelijk verant-woorde conclusies te kunnen leiden. Het is devraag of dit niet mede samenhangt met devaagheid van de theorie van de cognitievecomplexiteit. Het complexiteitsbegrip zelf isbijvoorbeeld nog zo weinig theoretisch door-dacht en uitgewerkt dat de diverse voor-handen operationalisaties onderling nauwelijkscorreleren. Ook is niet erg duidelijk in hoeverrede complexiteitstheorie eert stap verder gaatdan bijvoorbeeld de piagetiaanse cognitievetheorie waarin het informatieverwerkingspro-ces met behulp van begrippen als assimilatie. accommodatie en equilibratie relatief gedetail-leerd beschreven kan worden. 3 Moreel oordelen en politieke leerprocessen De theorie vart de morele ontwikkeling en haarbruikbaarheid voor politieke vorming werd be-sproken door A. Holtmann (Universit?¤t Ol-denburg) en M. H. van IJzendoorn (R.U. Lei-den). De praktische toepasbaarheid ervanwerd door W.

Hagemann en M. Schneider(beiden verbonden aan het FEoLL) aan deorde gesteld. Holtmann wees in zijn begelei-dend referaat bij het paper 'Lawrence Kohl-bergs Stufen des moralischen Urteilens: ihreBer??cksichtigung in der Didaktik der politi-schen Bildung" op de wel wat al te enthousiasteAmerikaanse pogingen om politieke vormingin morele opvoeding te veranderen (vgl. Holt-mann, 1977). Hij benadrukte het gevaar vanmoralisering - en daardoor individualisering-van complexe politieke problemen. Daarnaastechter betreurde hij de bijna volledige afwezig-heid van de theorie van de morele ontwikkelingin de belangrijkste Duitse handboeken voorpolitieke vorming. Immers, de theorie vanKohlberg zou wel degelijk het nodige kritischepotentieel bevatten, zeker na de herziening er-van gedurende het laatste decennium. Zo hechtKohlberg zelf steeds minder waarde aan denogal gekunstelde morele dilemma's als didac-tisch

materiaal en pleit hij voor levensechtemorele problemen als startpunt voor morelediscussies. Holtmann meende dat daardcxir deversimpeling van morele dilemma's en van dedaarmee verbonden politieke problemen be-streden zou kunnen worden. Hij stelde tenslot-te naar analogie van de stadiumtheorie vanKohlberg een mcxlel van de ontwikkeling vanwaarneming van maatschappelijke problemenvoor, zonder echter te kunnen wijzen op empi-risch materiaal voor zijn nogal gewaagde hypo-these over het stadiumgewijze verloop van po-litieke leerprocessen. Van IJzendoorn verdedigde in zijn referaaten paper 'Ans?¤tze einer kognitionspsycholo-gisch orientierten politischen Didaktik" de stel-ling dat een achterblijvende cognitieve en mo-rele ontwikkeling een mogelijk plafondeffect inpolitieke leerpr(x;essen zou kunnen bewerk-stelligen. Leerlingen die cognitief gezien niet opformeel-operationeel niveau functioneren(vanuit een

piagetiaans perspectief op cognitie) ! 86 Pedagogische Studi??n



??? en moreel gezien niet in staat zijn potentieeluniversaliseerbare principes te hanteren kun-nen onvoldoende profijt trekken van politiekevorming. Alleen daarom al zou politieke vor-ming tenminste gedeeltelijk op cognitief-ont-wikkelingstheoretische leest geschoeid moetenworden (vgl. Van IJzendoorn, 1980). Dezestelling impliceert echter niet dat politiek lerenstadiumgcwijze zou verlopen, zoals o.a. Holt-mann beweert. Hoewel op theoretische en em-pirische gronden een samenhang tussen cogni-tie, moreel oordelen en politiek bewustzijnverondersteld mag worden, betekent dit nogniet een gelijkstelling van politiek leren metcognitieve en/of morele ontwikkeling. Funda-menteel longitudinaal onderzoek naar de wijzewaarop kinderen en jeugdigen zich langzamer-hand inzicht verwerven in het functionerenvan maatschappelijke instituties in hun onder-linge relaties zou tot meer definitieve uitspra-ken over het ontwikkelingspatroon

moeten lei-den. Hagemann en Schneider berichtten over hunpraktische ervaringen met toepassing vanKohlbergs idee??n in politieke vormingscursus-sen. Zowel in de paper van Hagcmann ("The-oriegeleitete Unterrichtsmodelle im Fach Poli-tik auf der Basis des Moralstufen-Konzcpts vonLawrence Kohlberg') alsook in die van Schnei-der {'Moralisches Urteil und politisches Argu-ment") werden pogingen beschreven om didac-tisch materiaal voor leerkrachten maatschap-pijleer te ontwikkelen. Zo werd naar analogievan Kohlbergs morele dilemma's een politiekdilemma geconstrueerd over de (on)recht-vaardigheid van collectief ontslag bij staking.De mogelijke pro- en contra-argumentenwerden op verschillende 'morele' niveaus gesi-tueerd en de leerkrachten werd gevraagd dediscussie over het dilemma volgens dit schemavan hi??rarchisch geordende argumenten testructureren. De resultaten van het praktijkge-richte

evaluatieonderzoek naar de effecten vanhet werken met dit didactisch materiaal warennog niet voorhanden. Wel kan op dit moment gesteld worden dat deze pogingen tot im-plementatie van de theorie van de morele ont-wikkeling in politieke vormingscursussen ach-terblijven bij Kohlbergs eigen streven nietHeer uitsluitend met de relatief gekunsteldedilemma's te werken, maar zich vooral te rich-ten op be??nvloeding van de structurele contextWaarin geleerd wordt (het 'verborgen leer-plan'). Ook lijkt in deze opzet het morele stadi-umconcept wel wat al te vlot op politieke pro-blemen te worden geprojecteerd. Het is deâ€” slechts empirisch beantwoordbare - vraag ofkinderen en jeugdigen hun politieke argumen-taties op dezelfde wijze ontwikkelen als hunmorele argumentaties. 4 Empirisch onderzoek naar complexiteit, mo-reel oordelen en politieke leerprocessen M. Chariton en K. Neumann (Universit?¤t Frei-burg) beschreven in hun

paper ('Zwei Ans?¤tzezur Analyse sozialer Interaktion in Medien:Klassifikation nach Kohlberg vs. objektiveHermeneutik") hun originele onderzoek naarhet morele argumentatieniveau van stripverha-len ('comics' zoals Mickey Mouse en Batman).Een opvallende conclusie was dat de 'hardere'stripverhalen (Batman) hoger ingeschaaldkonden worden dan de 'grappige' stripverhalen(Mickey), maar dat de perceptie van het argu-mentatieniveau in de strips zeer sterk afliangtvan het morele ontwikkelingsniveau van dekinderen zelf. Aangezien de relevantie van ditonderzoek voor politieke vorming wat ondui-delijk bleef beperken we ons tot deze zeerkorte weergave. Heidbrink (verbonden aan het FEoLL) pre-senteerde een onderzoeksverslag onder de titel'Zur Bedeutung kognitiver Komplexit?¤t undmoralischer Urteilsf?¤higkeit f??r politischeLernprozesse'. Deze onderzcK-ker raakte dekern van het symposium-thema dixirdat hijprobeerde vast

te stellen in hoeverre de resulta-ten van politieke leerprocessen bepaald wer-den door het voorhanden niveau van moreeloordelen en van cognitieve complexiteit. In eenvoomieting-nameting controle-groep opzetmet 294 scholieren (gemiddelde leeftijd 18jaar), werd het effect van een kortlopend poli-tiek vormingsprogramma m.b.t. de problema-tiek van een wettelijke regeling van orgaan-transplantaties ge??valueerd. De effectmetingvond plaats met behulp van een leerdoelgcori-??nteerde toets waarmee vooral tcK-name inkennis en inzicht werd gemeten. De vraag wasof het politiek vomiingsprogramma inderdaadeffect sorteerde, en of de grootte van dit effectafliankelijk was van het niveau van cognitieveen morele ontwikkeling bij de leeriingen. Zo-wel het eerste alsook het tweede gedeelte vandeze vraag kon positief beantwoord worden.Daaniit volgt dat cognitieve complexiteit en rcda)^o)^isclie Studi??n 87



??? moreel oordeelsniveau empirisch gezien rele-vante factoren vormen voor politieke leerpro-cessen. Natuurlijk kunnen bij dit onderzoek denodige kritische methodische kanttekeningengemaakt worden, met name m.b.t. de 'papieren potlood'-operationalisaties van de ge-noemde begrippen. Gevoegd echter bij anderetheoretische en empirische onderzoeken diesoortgelijke resultaten hebben opgeleverd-maar dan met andere methoden - lijkt dittoch een belangrijk argument voor de constate-ring dat men bij de bestudering van politiekeleerprocessen de goede weg is ingeslagen. Overigens zullen de resultaten van het sym-posium worden gepubliceerd in een boek on-der redactie van W. Hagemann, H. Heidbrinken M. Schneider getiteld 'Kognitive Komplexi-t?¤t, moralische Urteilsentwicklung und politi-sches lernen. Theorie-Empirie-Praxis'. M. H. van IJzendoorn Literatuur Holtmann, A. (Hrsg.). Werte in der politischen Er-ziehung-

Moralisches Urteilen im politischen Un-terricht. Themanummer Politische Didaktik, 1977,3. IJzendoom, M. H. van. Moralit?¤t und politisches Be-wusstsein. Eine Untersuchung zur politischen Sozia-lisation. Weinheim u. Basel: Beltz, 1980. Mandl, H. en G. L. Huber (Hrsg.). Kognitive Kom-plexit?¤t. G??ttingen: Hogrefe, 1978. Manuscript aanvaard 9-IO-'81 88 Pedagogische Studien



??? C. F. van Parreren en J. A. M. Carpay, Sovjet-psychologen over onderwijs en cognitieve ont-wikkeling. Wolters-Noordhoff N.V., Gronin-gen, 1980, tweede grondig bewerkte druk, 279pag., ?’46,50, ISBN 90 01 421172. Dit boek is een herziene en geheel bewerkteversie van het boek 'Sovjetpsychologen aan hetwoord' dat in 1972 zijn eerste druk beleefde.Het herzien en bewerken van de eerste drukbleek om een aantal redenen gewenst. Devoornaamste drie zullen we hier noemen. In de eerste plaats heeft P. J. GaFperin metzijn medewerk(st)ers zijn theorie verder ont-wikkeld. Het bleek noodzakelijk de resultatenvan het empirisch onderzoek en van de discus-sies te verwerken. In de tweede plaats wilden Van Parreren enCarpay ook aandacht besteden aan de cogni-tieve ontwikkeling in de kleuterperiode. In-formatie hierover zou een aanvulling beteke-nen op datgene wat al bekend was over deontwikkeling van het oudere kind. In

de her-ziene druk is dan ook een hoofdstuk gewijd aanhet werk van de onderzoeksgroep rondom A.V. Zaporoiec. Tenslotte hebben de auteurs ?Š?Šn van de cen-trale beginselen van het onderzoek van leerlin-gen van L. S. Vygotskij O Â?96-1934), nl. datonderwijs gericht moet zijn op de bevorderingvan de cognitieve ontwikkeling, meer accentwillen geven. Dit laatste vormde ?Š?Šn aanleidingom het boek een nieuwe titel te geven. Detweede was om in deze druk niet meer de psy-chologen uit de Sovjetunie zelf aan het woordtc laten in integrale vertalingen van (delen uit)Publikaties. Vertalingen van publikaties vanRussische psychologen verschijnen al enige tijdin een afzonderlijke reeks van boekjes bij de-zelfde uitgeverij. Het boek bevat daarom - in^e vorm van een overzicht - een bewerking inhet Nederlands van de idee??n over onderwijscn betxifening van de (onderwijs)psychologieVan enkele psychologen uit de school van Vy-

gotskij. Voorts worden hun theorie??n bespro-ken en toegelicht met onderzoekingen. Ookdeze tweede herziene druk richt zich vnl. totdegenen die de onderwijspsychologie tot hunspecialisme hebben gekozen en tot hen die be-trokken zijn bij de constructie van onderwijs-leerprogramma's ten behoeve van kleuter- enbasisonderwijs. B oekbesprekingen In het boek krijgt de onderwijsleertheorievan Gal'perin de meeste aandacht. Deze the-orie bouwt voort op een grondgedachte vanVygotskij, nl. het principe van de interiorisatie.Vygotskij - zijn opvattingen worden in hettweede hoofdstuk uiteengezet - bedoelt hier-mee het ontstaan van de hogere psychischefuncties (het denken) uit uitwendige vormenvan gedrag. In de theorie van Gal'perin keertdeze gedachte terug als het ontstaan van men-tale handelingen uit materi??le handelingen.Een voorbeeld is het onderscheiden van woor-den in een gesproken zin, dat kan ontstaan uithet

nazeggen van elk woord afzonderlijk on-dersteund door het leggen van een kaartje metdaarop de eerste letter van het beroemdewoord. Bij Gal'perin dient evenals bij Vygots-kij het principe van de interiorisatie als concre-tisering van het dialectisch materialisme. Ditstelt dat het materi??le de fundamentele realiteitis waaruit het psychische zich ontwikkelt.Gal'perin ziet derhalve in het principe van deinteriorisatie een verklaringsmogelijkheid voorhet ontstaan van het psychische uit het niet-psychische. Gal'perins theorie is een onderwijsleerthe-orie. Dit impliceert dat zij prescripties bevatm.b.t. de weg die afgelegd moet worden omleerlingen te brengen tot het hoofddoel van hetonderwijs, nl. te denken op abstract-symbo-lisch niveau, volgens de wetenschappelijkewerkwijzen die ontwikkeld zijn in bijvoorbeeldde wiskunde en lingu??stiek. Een nieuw te Ierenmentale handeling ontstaat in een trapsgewijzeprocedure met als niveaus: 1.

handelen op basisvan aanschouwelijke gegevens (objecten of af-beeldingen/schema's), 2. handelen op basis vantaal en 3. handelen op basis van cognitieveschema's. Op dit laatste mentale niveau is eenkind in staat, bijvoorbeeld direct aan te gevenuit hoeveel woorden een zin bestaat. Kenmer- l'edagogLsche Studi??n 89



??? kend voor de mentale handeling is dat dezeautomatisch voltrokken kan worden. Dit bete-kent dat kinderen alle deelhandelingen van hetsplitsen van de zin niet successief en uitvoerigbehoeven te voltrekken wanneer zij handelenop het derde niveau, maar dat deze verkortzijn. Dit manifesteert zich in het zeer snel kun-nen geven van de oplossing. De docent(e)speelt een belangrijke rol bij het verwerven vandeze mentale handelingen door het kind. Aande handeling op het eerste niveau gaat eenori??nteringsfase vooraf waarin de leerling zichvoorbereidt (ori??nteert) op de uitvoering vande materi??le handelingen. Teneinde dit mogelijk te maken wordt eenori??nteringsbasis aangeboden. Deze omvatdemonstraties en verbale aanwijzingen omdeze handelingen direct vanaf het begin zonderfouten te kunnen uitvoeren. De leeriing(e)krijgt derhalve mondelinge en/of schriftelijkeinformatie over het doel van de te leren hande-ling,

over het materiaal en over de wijzewaarop hij/zij ermee moet handelen. In de theorie waarvan de hoofdlijn hierbo-ven is beschreven, zijn nieuwe ontwikkelingente onderkennen. Deze zullen puntsgewijs ge-noemd worden. Ten eerste is uit onderzoekingen gebleken(pag. 70 e.V.) dat door het herhaald en systema-tisch toepassen van de trapsgewijze procedurein een leergang, de achtereenvolgende niveausverkort worden dan wel gedeeltelijk achter-wege blijven. Tijdens het leerproces blijken,gelet op het proces, niet alle leerlingen een-zelfde handelingsstructuur te gebruiken. Hethandelen met de schema's (niveau 1) en hetverbale handelen (niveau 2) werd door som-mige leeriingen samengetrokken. Anderen za-gen al direct op basis van het handelen met deschema's de goede oplossing. Ten tweede blijkt uit onderzoek (pag. 95)dat leerlingen met een hoge algemene of speci-fieke leergeschiktheid niet telkens op het aan-

schouwelijke niveau behoeven te beginnen. Uit deze beide punten leiden we af dat hetvanuit de theorie mogelijk is onderzoek te doennaar het leren dat uitgaat van individuele ver-schillen in bijvoorbeeld voorkennis en leerge-schiktheid. Ten derde is er onderzoek voorhanden (pag.101 e.V.) waarin men erin geslaagd lijkt eenori??nteringsbasis vast te stellen t.b.v. onderwijs-leersituaties, waarin leerlingen taken voor hetcreatief (divergent) denken leren oplossen. Deori??nteringsbasis bestond uit denkregels die deproefpersonen gebruikten in de verschillendefasen van het probleemoplossingsproces. Ten vierde wordt melding gemaakt van hetdoelbewust instigeren van sociale interactiestussen leeriingen om gezamenlijk taken op telossen. In de onderwijsleerexperimenten dietot nu toe bekend waren, was er steeds sprakevan een proefleid(st)er die in de rol van do-cent(e) het gehele onderwijsleerproces zo vol-ledig mogelijk trachtte

te sturen. Nu zal Gal'pe-rin als docent nog plenair (klas) starten maarzich overbodig maken door leerlingen vervol-gens in groepen en dyaden te laten werken entenslotte individueel (pag. 104 en 119). In het boek laten de beide auteurs in eenapart hoofdstuk zien op welke wijze de her-ziene onderwijsleertheorie van Gal'perin is uit-gewerkt in onderzoek voor het aanvankelijklezen (D. El'konin en S. Karpova), lingu??stischeanalyse van zinnen (L. Ajdarova en M. Miku-linskaja) en het reken- en wiskunde-onderwijsCV. Davydov, N. Talyzina en G. Mikulina). Indit hoofdstuk wordt helaas niet goed duide-lijk op welke wijze deze onderzoek(st)ers heteffect van de nieuwe leerplannen op aspectenvan de cognitieve ontwikkeling zoals het "the-oretisch' denken, 'zelfsturing' en "samenwer-king met anderen' onderzcx;ken en beoorde-len. In het slothoofdstuk wordt ruime aandachtgegeven aan de cognitieve ontwikkeling vankinderen in de

kleuterleeftijd. De theorie??nover de ontwikkeling van de visuele waarne-ming (A. V. Zaporozec en L. A. Venger) en dieover de ontwikkeling van het manipulerendedenken (N. Podd'jakov) staan centraal. Uitonderzoek naar de ontwikkeling van de visuelewaarneming wordt duidelijk dat vanuit het "tri-al-and-error' gedrag een ontwikkeling op gangkomt die loopt van uitwendig naar inwendighandelen. Is het handelen eenmaal op het in-wendige p?¨rceptieve niveau gekomen dan zienwe een verdergaande ontwikkeling van uitvoe-rig en langzaam naar verkort en snel handelen.Zaporozec en Venger hebben - als leerlingenvan Vygotskij- via onderwijsexperimentenaangetoond, dat het mogelijk is vier- en vijfja-rigen te leren een nauwkeurig en gearticuleerdbeeld te vormen van objecten en figuren waar-naar ze kijken. Van doorslaggevend belang isdat kinderen als eerste stap in het interiorisa-tieprcxres de handeling met behulp van mate-

ri??le modellen (niveau I) goed leren uitvoeren. ! 90 Pedagogische Studi??n



??? Ook de inschakeling van taal, zo blijkt uit en-kele onderzoekingen, ondersteunt in een aan-tal taken het perceptieve handelen. De the-orie??n in dit slothoofdstuk worden door deauteurs beoordeeld op de consequenties die zijkunnen hebben op de doelstellingen en de me-thodieken binnen het kleuteronderwijs. Het boek is helder en instructief geschreven;het is, zo is mijn ervaring, zeer geschikt om inuniversitaire opleidingen te gebruiken als inlei-ding in het handelings-psychologische para-digma binnen de onderwijspsychologie. De le-zers kunnen door de eerste twee hoofdstukkente bestuderen een goed beeld krijgen van defilosofische en psychologische antecedentenvan dit paradigma. Het object van studie - hetleren van het kind in interactie met leeftijdsge-noten en volwassenen - krijgt de lezer duide-lijk gepresenteerd in de hoofdstukken drie toten met zeven. De auteurs besteden hierin ookruime aandacht aan de

onderzoeksmethodenen de verwerking van gegevens n.a.v. het ver-richte onderzoek. Op die plaatsen waar hetnodig is, plaatsen zij vraagtekens. Uit dezehoofdstukken kan de lezer eveneens een beeldsamenstellen van de pre-theoretische idee??ndie onderzoekers als GaFperin, El'konin enDavydov gemotiveerd hebben om juist dit typeonderzoek te verrichten. Vervolgens worden inhet boek de voor dit paradigma unieke begrip-pen en het unieke taalgebruik tamelijk conse-quent gevolgd. Een uitzondering is misschien tevinden in het hoofdstuk over cognitieve ont-wikkeling en onderwijs in de kleuterleeftijd. Indit hoofdstuk worden door de auteurs Ge-staltpsychologische 'uitstapjes' gemaakt. Bijnauwkeurige lezing van de beschikbare En-gelse vertalingen van het werk van Zaporozecen Venger blijkt echter dat zij zich sterk heb-ben verzet tegen het Gestaltpsychologische pa-radigma op de (ontwikkeling van de) waarne-ming. Aan het

slot van deze bespreking spreek ikde wens uit dat de beide auteurs toekomen aanhet opzetten van een nieuw boek. Dit zou dankunnen handelen over de vraag van welke aardde invloed is geweest die het boek 'Sovjetpsy-chologen aan het woord" heeft uitgeoefend ophet onderzoek van onderwijspsychologen inNederiand en Belgi??. In het bijzonder heb ikbehoefte aan een overzicht van het verrichtefundamenteel onderzoek naar het leren vanuithet handelings-psychologische paradigma. Ook ben ik nieuwsgierig naar de ontwikkelin-gen die in ons taalgebied hebben plaatsgevon-den betreffende de opbouw van de onderwijs-leerprogramma's t.b.v. het ondenvijs die mededoor de in dit boek opgenomen concepties zijnbe??nvloed. De idee??n hebben velen aange-sproken maar het blijft een vraag in hoeverrezij onze vormings- en onderwijspraktijk be??n-vloed hebben. A. Pennings W. van Soest, Integratie tiissen vakopleiding

enondenvijskundige voorbereiding; problemen enmogelijkheden, RITP, Amsterdam, 1978(Deelrapport Voortgezet Onderzoek NieuweLerarenopleiding), VII + 36tS pag., ?’ 27,-. In vervolg op het zgn. Inventariserend Onder-zoek Nieuwe Lerarenopleiding werd door dedrie onderzoeksinstituten die deze inventarisa-tie uitvoerden, het zgn. Voortgezet OnderzoekNLO verricht. Dit voortgezet onderzoek hadbetrekking op drie onderwerpen, t.w.: Meer-voudige bevoegdheid en vakkencombinatie(door het ITS), Beoordelingsproblematiek(door het NI VOR), en Integratie tussen vakop-leiding en onderwijskundige voorbereiding(door het RI TP). In de hier besproken publika-tie wordt verslag gedaan van het onderzoekover het laatstgenoemde thema. Het begrip integratie in de titel van hetthema moet opgevat worden als een overkoe-pelend begrip, en wordt als volgt gedefinieerd:het in onderlinge samenhang aanbieden vanonderwijsprogramma's

voor twee of meer on-derdelen, gericht op een doel dat het totaal aandoelen van de afzonderlijke onderdelen over-stijgt. De keuze van het thema werd ingegevendtx)r het feit dat in het Inventariserend Onder-zoek naar voren was gekomen dat dwenten enstudenten integratie van vakopleiding en on-derwijskundige voorbereiding wel belangrijkvonden maar dat slechts van mening wasdat deze integratie gelukt was. Het doel van hetonderzoek was nu om in aanvulling op hetInventariserend Onderzoek een verdiept in-zicht te verkrijgen in de problemen die met deintegratie samenhangen. l'edagogLsche Studi??n 91



??? Het voornaamste deel van het onderzoekwerd gevormd door groepsgesprekken (21)met docenten en studenten (totaal 79) van een5-tal geselecteerde vakkencombinaties, waar-van er steeds ?Š?Šn aan 2 NLO's onderzochtwerd. Daarnaast werd ook gebruik gemaaktvan een analyse van commentaren uit het In-ventariserend Onderzoek. Gegeven deze opzetzijn de resultaten niet representatief voor deNLO's als geheel, maar gelet op het doel vanhet onderzoek ging het daar ook niet om. Het Voortgezet Onderzoek vormde een be-vestiging van de reeds aangegeven bevindingdat integratie slechts in beperkte mate plaats-vindt. Volgens de respondenten zijn belang-rijke oorzaken daarvan gelegen in de instituuts-structuur, in het bijzonder de wijze waarop deonderwijskunde is georganiseerd, en het ver-schil in opvattingen over de doelstellingen vande opleiding (vakopleiding versus de voorbe-reiding op het leraarschap). Dit

onderzoeksrapport is goed opgebouwden prettig leesbaar. Er wordt op zorgvuldigewijze verslag gedaan van een kwalitatief endaardoor moeilijk onderzoek,- en dat is op zichreeds een verdienste die lang niet voor iederonderzoek van dit soort geldt. Opzienbarendeconclusies zal men in dit boek niet aantreffen,maar het is nuttig dat de integratieproblema-tiek systematisch in kaart is gebracht. De onderzoeker sluit de studie af met eenhoofdstuk over enige methodologische aspec-ten. Wat daarin opvalt is dat de onderzoekerzijn onderzoek niet mooier voorstelt dan het is.Tijdens het dooriezen van het rapport had ik opeen aantal punten vraagtekens gezet, zoals bv.het gegeven dat niet tevoren de wijze van da-ta-analyse was overwogen. Dan doet het deugdte constateren dat de onderzoeker dergelijkepunten niet met een fraaie rationalisatie baga-telliseert. F. K. Kieviet R. Aspeslagh, L. J. A. Vriens, G. Zoon (red.)Pedagogiek voor de

vrede, opvoeden tegen destroom in uitg. Vredesopbouw Utrecht enVakgroep Wijsgerige en Historische Pedag-ogiek R.U. Utrecht, 1981, 222 pagina's,?’ 20,-, ISBN 90 70454 01 7. In mei 1980 werd in Utrecht een internationaalsymposium over Vredesopvoeding gehouden.In vier delen zijn nu de Nederiandstalige ver-sies in dit boek gebundeld van de redevoerin-gen die aldaar werden gehouden. Vooraf gaat een openingsrede van de pole-moloog Rolling, waarin hij de noodzaak vanvredesopvoeding beklemtoont. De risico's vanmilitaire dreiging en economische agressie zijnin de tegenwoordige internationale situatie teriskant. Daarom zijn niet-militaire middelenvoor conflictbeheersing nodig, die evenwel eenander geestelijk klimaat vereisen hetwelk dooropvoeding gecre??erd moet worden. R??ling zietin, dat er redenen zijn te twijfelen aan de slaag-kans, maar die twijfel mag de start of voortgangvan vredesopvoeding niet

verhinderen. Dan volgt het twee bijdragen omvattendedeel I, getiteld: 'De geschiedenis'. Eerst is Die-trich (W.-Dld.) aan de beurt. De pedagogiek-historie zo overziende meent hij, dat er driemodellen van vredesopvoeding te onderken-nen zijn. Het eerste berust op training in ge-weldstoepassing (bijv. om via een beslissendeslag de vrede te bewerkstelligen). Het tweedemodel berust op absolute geweldloosheid. Die-trich wijst beide benaderingswijzen af als teutopisch. Zelf kiest hij voor een model datgebaseerd is op Bollnows ethiek van de 'een-voudige zedelijkheid'. Bezwaariijk is dat in detekst Bollnows ethische gedachtengoed nauwe-lijks uit de verf komt. Curieus is, dat van hetgeweldloosheidsmodel eerst Jezus van Naza-reth als geestelijke vader wordt aangewezen envervolgens o.m. de notoire Hindoe MahatmaGhandi als navolger. Hoe dan ook, de auteurmeent met zijn uiteenzetting te kunnen aanto-nen dat vredesopvoeding

al heel lang in depedagogiek een rol heeft gespeeld. Op grondvan dat historische 'feit' wil Dietrich een legiti-matie leveren voor vredesopvoeding. Legiti-matievragen, zo werp ik tegen, zijn normvra-gen. En h<;t feit-norm afleidingsverbod geldtevenzeer als het om historische feiten gaat, ietswaar Dietrich zich niet aan stoort. Bescheidener van opzet en beter gedocu-menteerd is de bijdrage van Vriens. Hij wijst opeen vergeten onderstroom in de pedagogiekdie vredesopvoeding hoog in het vaandel hadstaan. Aan de hand van ?Š?Šn casus, t.w. de 'Hu-manitaire School' te Laren, wordt deze onder-stroom met haar ide??le inbedding geschetst. Inde vorm van een veertiental kanttekeningen enconclusies worden mogelijke lessen voor hetheden getrokken. Ondermeer wordt gewaar- ! 92 Pedagogische Studi??n



??? schuwd tegen sociaal en cultureel isolementvan vredesopvoeding. Die ook zou er debet aankunnen zijn dat vredesopvoeders als Ligthart,Bruyn, Boeke en ook Montessori niet als vre-desopvoeders bekend zijn gebleven en wel alsonderwijsvernieuwers. We ontmoeten Vriens wederom in deeltwee, dat de titel 'De mensen' draagt. Via eenanecdote geeft Vriens aan, dat mensen vaakhet slachtoffer worden van angsten die ze zelfoproepen. Vredesopvoeding is wel een reactieop angst, maar neemt angst niet als raadgever.Via het uit de polemologie bekende onder-scheid tussen positieve en negatieve vrede (delaatste is 'slechts" afwezigheid van oorlog, deeerste is meer), wil de auteur dan beargumen-teren dat vredesproblematiek en opvoedings-problematiek niet zover uiteen liggen. Dat vre-desopvoeding m?Š?Šr is dan vertaalde polemolo-gie, zoals Vriens stelt, mag juist zijn. Ik ziealleen niet in, hoe die bevinding volgt uit

eenpolemologisch ge??nspireerd onderscheid. In de dan volgende bijdrage stelt Redmeyerdat de essentie van vredes-opvoeding accepta-tie is. Acceptatie is tegengesteld aan wantrou-wen. De gedachte wordt toegepast op het oor-logsspeelgoed-vraagstuk. 'Bepaald speelgoedniet aan het kind willen geven, is als opvoederbeslissen wat de behoeften van het kind zijn, engaat uit van wantrouwen. Het wil zeggen: jijmag dit niet, want dan word je zo. Oorlogs-speelgoed als catharsis beschouwen cn hetdaarom wel geven, gaat ook uit van wantrou-wen, namelijk zeggen: als je dit niet hebt ge-daan, word je zo.' Redmeyer heeft gelijk als hijstelt dat beide overwegingen op causale rede-neringen berusten. Kenmerken voor causaleredeneringen is m.i. echter, dat noties als ver-trouwen en wantrouwen (anders dan in me-chanische zin) er geen rol in spelen. Je kunt dusWel zeggen dat dergelijke redeneringen inder-daad niet uitgaan van

vertrouwen, maar je magdaar ;Â?â– <'/ uit concluderen dat ze dus uitgaan vanWantrouwen. De conceptuele relatie tussen ac-ceptatie en vertrouwen wordt in het artikeloverigens niet gelegd. Dan volgt een bijdrage van Bartelds. Aan dehand van zes concepten illustreert hij evenzo-vele theoretische legitimaties van vredesop-voeding. De concepten zijn 1. geweld, 2. agres-sie, 3. conflict, 4. vooroordeel en vijandbeeld,5. het internationaal systeem, 6. macht, invloedcn verandering. Bij ieder concept komt ietsanders centraal te staan. Zo is bij het concept'geweld' de pedagogische doelstelling vooralhet bijbrengen of bewaren van een afkeer vanooriog en de ontmaskering van geweldsher-o??ek. Bij het concept 'conflict' staat het zoekennaar rationele conflictoplossingsmethoden cen-traal (didactisch middel: rollenspel). Zo komenalle zes concepten aan bod; summier want perconcept wordt nergens meer dan ?Š?Šn paginauitgetrokken. Toch

is het een aardig overzichtmet behulp waarvan diverse benaderingen vanvredesopvoeding globaal kunnen worden ge-typeerd. Meer nog dan bij het artikel van Bartelds,vraagt men zich bij de bijdrage van Aspeslaghaf waarom het artikel in dit deel is geplaatst.Aspeslagh geeft een feitelijk overzicht van wathier te lande thans en in het recente verleden tekoop is en was aan 'projecten', welke institutenervoor tekenden, welke politieke complicatiesdat met zich bracht (o.a. in verband met subsi-di??ring). Dit overzicht zou beter passen in hetlaatste deel, dat immers als titel 'De praktijk'draagt. Want wat vinden we wel in dat laatstedeel? Naast een bijdrage van Dasberg over devredesgezindheid in kinderbtieken van de laat-ste twee eeuwen (hoewel de redacteuren spre-ken over 'het verborgen leerplan in het kinder-boek' (p. 13) kan men het schrijven van kin-derboeken toch bezwaarlijk 'praktijk van vre-desopvoeding' noemen, A.W.), zijn er

tweeScandinavische, nl. die van Haavelsrud cn vanGleeson. De eerste probeert psychologische factorendie verband houden met het genereren, ver-spreiden en opdoen van (selectieve) kennis inverband te brengen met - wat de auteurnoemt - hoofdstromingen in de maatschappij.Dat zijn dan structuur-bekrachtigende, struc-tuur-verbeterende en structuur-vervangendestromingen. Nu kan men niet dergelijke onder-scheidingen maken vanuit een maatschappij-theoretisch nulpunt. Deze onderscheidingenberusten wellicht vaak zelf op opgedane selec-tieve kennis, en men vraagt zich al lezende af ofHaavelruds theoretische uiteenzetting wel deeigen schaduw kan afschudden. Maar het blijfteen theoretische uiteenzetting, ondanks dat debijdrage in het praktijkdeel is opgenomen. Dan is er een artikel van Gleeson dat slechtsin zoverre over 'de praktijk' handelt, dat hetprobeert aannemelijk te maken dat bepaalde(marxistisch getinte)

onderwijssocioiogischetheorie??n te weinig oog hebben voor wat zich inde directe praktijksituaties afspeelt. De auteur l'edagogLsche Studi??n 93



??? denkt daarbij aan (conflictueuze en andere)relaties tussen docenten en leerlingen, tussendocenten onderling en docenten en gezagsin-stanties. Met name bij theorievorming overleerplaninnovatie moet met deze directe prak-tijk rekening worden gehouden. Het is een be-kend geluid, hier gegeven als theoriekritiek. Het praktijkdeel sluit af met een bijdragevan Esser (W.-DId.) Dit soort zinnen staanerin: 'De algemene conflictaanvaarding en dein de maatschappij zich afspelende conflictacti-vering tegen onvrede en geweld dienen tot ont-plooiing van mogelijkheden, ten eerste om eengedragspraktijk voor individuen en groepenmet emancipatorisch doel te verwezenlijken... (etc.)'. Commentaar is m.i. overbodig. Dat was dus het praktijkdeel. Daaraan voorafgaat nog een deel met als titel 'De tegencul-tuur'. In dat deel scheert Beekman alle dienst-weigeraars over ?Š?Šn kam. M?Š?Šr dienstweige-raars voor de klas, zo propageert hij.

Wantzolang de meeste onderwijzers hun dienstplichthebben vervuld is vredesonderwijs niet ge-loofwaardig. Vredesopvoeding moet deel uit-maken van een vredescultuur. Behalve reser-vemilitairen voor de klas, past ook de Cito-toets-sfeer niet bij die vredescultuur, zo ver-nemen we. Nu heeft - ook volgens Beekman -cultuur alles te maken met zingeving. Maarwelke zingeving past men toe als men de Cito-toets op ?Š?Šn cultuuriijn stelt met de voetbal-is-oorlog mentaliteit, zoals Beekman doet? Ommisverstanden te vermijden: uw recensent wei-gerde dienst en loopt niet over van enthousi-asme voor het Cito-toets fenomeen. MaarBeekman schrijft hier veel te apodictisch! Eveneens tot het deel 'Tegencultuur' horende artikelen van Nicklas (W.-Dld.) en Dolle-man. Het tegenculturele aspect zoekt Nicklasin een te ontwikkelen 'nieuwe grammatica'voor het handelen in conflictueuze situaties.Deze andere, nieuwe regels hebben steeds

ietsoverwachts en doen denken aan de paradoxaleinterventies en 'veranderingen van de tweedeorde' die bijvoorbeeld uit de literatuur van dePalo Alto groep (Watzlawick c.s.) bekend is. Nicklas verwijst niet naar deze of dergelijkeliteratuur. En zonder literatuurverwijzing naar Reich,maar wel met marxistisch aandoende termino-logie plaatst Bolleman in zijn artikel de 'Vrede-sopvoeding tussen Marx en Reich", (zo luidt detitel). Wat de auteur zegt dat aan de orde zalkomen, puntsgewijs nog wel, komt niet over-een met de in het artikel geplaatste subtitels. Totaaloordeel Het historische artikel van Vriens over de Hu-manitaire School, het theoretische artikel vanBartelds en het projecten-overzicht artikel vanAspeslagh, zijn bijdragen waarmee men voorde draad kan komen. Met de andere artikelenis dat minder het geval; ze zijn of slecht ge-schreven of onaf of staan te ver van het onder-werp. Beekmans betoog over vredesopvoedingen

tegencultuur is eigenlijk voor deze bundeleen te belangrijk thema (zie ook de ondertitelvan de bundel) om het op deze manier af tedoen. Het zal overigens Beekmans bedoelingook niet zijn het thema als een afgedane zaak tebeschouwen. Als de redactie stelt (p. 9) dat'hernieuwde theoretische doordenking van hetbegrip vredesopvoeding hard nodig is', is dezebundel daarvan wel het bewijs. De bundel, zo-wel als het symposium is het gezamenlijk initia-tief van de Stichting Vredesopbouw te Utrechten de vakgroep Wijsgerige en Historische Pe-dagogiek van de Utrechtste universiteit. Watdiepgaandere, meer theoretisch-wijsgerigeteksten dan hier geleverd worden, zou men welmogen verwachten. Ik vermeld nog dat de bundel ook discussiesover de redevoeringen bevat en vcx)rts van elkebijdrage een samenvatting alsmede een na-menregister van personen en instellingen. Ookis er ter ori??ntatie een literatuuroverzicht

overvredesopvoeding, helaas geordend naar taali.p.v. naar thema wat zinvoller zou zijn. Als ikhier de bundel aanbeveel, is dat vooral omwillevan de discussie over het thema vredesopvoe-ding. A. IVicclcnhof ! 94 Pedagogische Studi??n



??? Studiedag 'Bestuursvormen van hel openhaaronderwijs' De Sectie Onderwijssociologie van de Subfa-culteit der Sociaal-Culturele Wetenschappenen de vakgroep Staatsrecht van de JuridischeFaculteit der Erasmus Universiteit Rotterdamorganiseren op donderdag 15 april 1982 eenstudiedag over 'bestuursvormen van het open-baar onderwijs'. Tijdens deze dag wordt gede-batteerd over de volgende vragen: - is het wenselijk dat de openbare school dooreen publiekrechtelijk orgaan wordt be-stuurd? - is er een geheel nieuw publiekrechtelijk or-gaan denkbaar/wenselijk, zoals een bestuurdat rechtstreeks door de kiezers wordt geko-zen en dat de rol van de gemeente als be-voegd gezag van de openbare school over-neemt? - welke zijn de staatsrechtelijke mogelijkhe-den en grenzen van veranderingen in de be-stuursvormen van de openbare school? Schriftelijke inlichtingen kunnen ingewonnenworden bij: A.J.P.M. Mathijssen,

ErasmusUniversiteit. Sectie Onder\vijsscx:iologie, Post-bus 1738, 3000 DR Rotterdam. Postacademische cursus 'Counseling en bege-leiding van individuen, (echi)paren en gezinnen' De NVO (Nederlandse Vereniging van pedag-ogen, onderwijskundigen en andragologen)organiseert in 1982 een cursus 'counseling enbegeleiding van individuen, (echt)paren en ge-zinnen". Deze cursus is bestemd voor hen die alsnige ervaring op dit terrein hebben opgedaan,die hun vaardigheden op het gebied vancounseling en begeleiding willen optimaliseren.De cursus biedt de gelegenheid, om op gestruc-tureerde wijze te oefenen met gespreksvoering,overwegend vanuit interactionele en systeem-theoretische optiek. Maximum aantal deelnemers is 12; de cur-^Usleiding is in handen van drs. F. A. Buur-meijer, wetenschappelijk medewerker bij devakgroep klinische pedagogiek van de Rijksu-niversiteit Utrecht. De cursus vindt plaats ineen

conferentieoord in het centrum des lands,op 1,2 en 3 april, 6, 7 en 8 mei, en 3,4 en 5 juni.De kosten bedragen ?’ 1590,- (inclusief over-nachtingen, maaltijden en cursusmateriaal). Mededelingen Inschrijving en inlichtingen: NVO, KorteElisabethstraat 11, 3511JG Utrecht; tel.030-32 2407. Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Tijdschrift/Forum voor Opvoed-kunde 6e jaargang, 1981, nr. 10 Van de redactie, door P. van den BroekDiagnostiek in functie van het onderwijs, doorJ. W. Mojet en G. in 't Veld-KoelmanDe overgang van lager onderwijs naar voortge-zet onderwijs. Een probleemgebied? doorW. L. L. Huisman De noodzaak tot (verder) onderzoek naar derelatie onderwijsinnovatie en onderwijsbege-leiding, door A. van GreevenbroekLeerlingbegeleiding in het voortgezet onder-wijs, door W. Weijzen Begeleiding lot beroepskeuze binnen het HA-VO-VWO, door P. van den Broek Tijdschrift voor Orthopedagogiek20e jaargang, 1981,

nr. 12 Redactioneel, door R. de Grcx)tIntegratie als opgave, door J. van WeeldenIntegratie: mooi en lelijk, door R. de Grtx)tZorgbreedte en speciaal onderwijs - een ge-spreksthema, door H. MenkveldDe samenwerking tussen basis- en speciaal on-derwijs en de zorgbreedte, door J. DrapersZorg om de verbreding, door J. den RidderIn gesprek met P. S. N. Oost, door J. van Weel-den Pedagogische Studien 95



??? Ontvangen boeken Berg, A. van den & V. J. Weiten, Het innova-tieprojekt Amsterdam gewogen, (SVO-reeks49), Staatsuitgeverij, 's-Gravenhage, 1981 Bergen, ThC. M., Evaluatie-angst en vermij-dingstendens (SVO-reeks 47), Staatsuitgeverij,'s-Gravenhage, 1981 Dasberg, L., Het kinderboek als opvoeder.Twee eeuwen pedagogische normen en waardenin het historische kinderboek in Nederland, VanGorcum & Comp., Assen, 1981, ?’ 52,50 Hintjes, J., Geesteswetenschappelijke peda-gogiek, Boom, Meppel, 1981, ?’ 34,- Nijenhuis, H., Volksopvoeding lussen elite enmassa. Boom, Meppel, 1981, ?’ 22,50 Inhoudelqke richtlijnen: Pedagogische Studi??n is bedoeld voor diegenendie werkzaam zijn op het terrein van onderwijsen opvoeding en die door hun werk of studiege??nteresseerd zijn in een wetenschappelijkebenadering van onderwijs- en opvoedings-vraagstukken. De redactie strpeft ernaar artikelen op te ne-men die

kunnen bijdragen tot een verhelderingvan hedendaagse problemen van onderwijs enopvoeding. De artikelen kunnen bestaan uitgoede literatuuroverzichten, verslagen vanempirisch onderzoek, als ook uit opini??rendeen kritische bijdragen. Van welke aard de aangeboden studies ookzijn, een algemene eis is dat het belang van debehandelde thematiek wordt ge??xpliciteerd endat de bijdragen wetenschappelijk verant-woord zijn. Dit impliceert onder meer dat ereen duidelijke probleemstelling is en dat hetbetoog niet alleen logisch en consistent is opge-bouwd, maar ook voldoende is onderbouwd engedocumenteerd. In Pedagogische Studi??n kunnen artikelenworden geplaatst die betrekking hebben op ter- Stokking, K. M. & A. K. de Vries, Een luis in depels. Eindverslag van het Geon-project (SVO-reeks 48), Staatsuitgeverij, 's-Gravenhage,1981 Permanent Overlegorgaan Onderwijskunde,Het schoolvak in de onderwijskunde.

Verslag-bundel van de vijfde conferentie van het P. O. O.Te bestellen door onder vermelding van naamen adres ?’ 10,- te storten op bankrekening-nummer 544186869 van de ABN, Amsterdam(postgironr. van de bank 6269) t.a.v. de heer J.Leistra Ontvangen rapporten Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling,Jaarverslag 1980 reinen als: theoretische opvoedkunde en on-derwijskunde, curriculum-ontwikkeling, on-derwijs-, leer- en vormingsprocessen, opleidingvan onderwijsgevenden, onderwijsbegeleidingen -beleid, de relatie onderwijs-maatschappij,sociale en morele ontwikkeling, ouderkind re-laties, onderwijs aan minderheidsgroepen,schoolorganisatie, geschiedenis van opvoedingen onderwijs, etc.. Manuscripten dienen te worden uitgevoerdvolgens de daarvoor vastgestelde technischerichtlijnen. Deze richtlijnen kunnen wordenaangevraagd bij het redactiesecretariaat, Post-bus 251, 6800 AG Arnhem.De omvang van een

artikel is maximaal 12pagina's in druk, inclusief de noten, literatuur-lijst, enz., d.i. 24 pagina's kopij-papier, uitge-voerd volgens de technische richtlijnen m.b.t.aantal aanslagen per regel en regelafstand. Eenartikel dient te beginnen met een samenvattingvan maximaal 150 woorden.Manuscripten dienen gesteld te zijn in het Ne-deriands. Slechts bij uitzondering worden bij-dragen in een vreemde taal opgenomen. ! 96 Pedagogische Studi??n



??? A. TREFFERS Vakgroep Onderzoek Wiskundeonderwijs &Onderwijs Computercentrum, R. U. Utrecht Samenvatting We beginnen onze beschouwing over het lerenvan de algoritmen voor de basisoperaties â€” hierkortweg cijferen te noemen â€” met een karakteri-sering van het aloude cijferondertvijs volgensBartjens. Daarna schetsen we de algemenekenmerken van het traditionele cijferonderwijszoals zich dat tot voor kort algemeen en totheden voor een belangrijk deel in het rekenon-derwijs op de basisschool manifesteerde. Alsbelangrijkste kenmerken worden genoemd: de'logische' leerstofordening volgens het principeVan de toenemende complicering, het direkttoewerken naar de eindvormen van de algorit-'nen per deelgeval, de korte inzichtelijke verkla-ring van de cijferhandelingen en het ontbrekenVan positiemateriaal in de vorm van blokken of^en abacus. Voorts analyseren u e de belangrijk-en meest significante

Nederlandse leerboeken'i't de periode 1920-1970 op het punt van helcijferen, en doen daarna hetzelfde met de reken-didactiekboeken. Er blijkt een grote discrepantie'nssen de vakdidactische aanbevelingen en devigerende onderwijspraktijk te bestaan. Vervol-gens wordt het onderzoek op het gebied van het'''aditionele cijferen besproken. Tenslotte geven^ve het traditionele cijferonderwijs wat meer re-''?Š/ door het tegen de achtergrond van nieuwe'^"twikkelingen van het wiskunde-onderwijs opha.<iisschool te beschouwen, en vatten onze"'^vindingen per saldo in tien punten samen. ' fiistorische aanloop cijferend rekenen op schrift kwam pas in^^ Zestiende eeuw in zwang. Voor die tijd wer-"^n allerlei rekentafels gebruikt om berekenin-uit te voeren. De cijferalgoritmen voor dc ba ^isoperaties hadden toentertijd nog niet dethans gangbare standaardvormen gekregen.Met name van de vermenigvuldig- en deelalgo-ritmen bestonden in de

late middeleeuwen di-verse vormen (Menninger, 1958). In de be-roemde 'Cijferinghe' van Willem Bartjens(1607) en de talloze bewerkingen van 'De ver-nieuwde Cijfferinge' treft men voorbeeldenhiervan aan. Met Bartjens is tevens de schrijver van hetmeest gebruikte rekenboek van de 17e en 18eeeuw genoemd'. Het rekenonderwijs volgensde methode Bartjens was sterk routine-matiggekleurd. Wat het cijferen aangaat, komt dezemechanistische aanpak in een volslagen 'blin-de" methode van algoritmiseren tot uitdruk-king: 'de verscheydene regelen der rekenkunst"worden zonder nadere verklaring verstrekt eningeoefend. Dat gaat dan voor het delen als volgt: 'Divisio, is delen, en leert htic veel maal een getal isgehouden in een groter, te weten: of men begeerde tezien, hoe menigmaal 6 men hebben kan in 96, zo steldde 6 onder d'eerste letter of beeld, dat is onder 9, enzegt, hix: veel maal 6 in 9? Antw. eens: want eens 6 is6, van 9

rest 3 die steld boven de 6, en zet weder 6onder de twede letter, te weten onder 6, en zegt hoeveel maal 6 in 36? Antw. 6 maal: want 6 maal 6 is 36,die trekt van 36 rest O, als by 't navolgende voorbeeldblykt. 1. Divideert 96 dtxir 6. komt komt 3 I 3 I 9/6 >1 9 6 > 16 6 J 6 6 J 2. Divideert 5780 dixir 3. 2 2/2 ] 5 7 8 O > 1926 3 3 3 3 J 'II. Divideert 943 door 43 komt 21, en rest 40.Om dit Ie doen, zo stelt het getal, "t welk te delen is, inorder, en voegt den deelder daar voor onder, bezietdan hoe veel maal "t eerste beeld begrepen is in zynboven gestelde letter, dat is hcK veel maal 4 in 9? zoschryft 2 agter de streep, en zegt 2 maal 4 is 8,getrokken van 9, rest 1, die zet boven 9, en strykt 9deur; en zegt 2 maal 3 is 6; van 14 getrokken, blyft 8,cn strykt 14 en 3 mede deur: v(X)rts stelt wederomnieuwe 43 tot divisoor, te weten 4 onder, en de 3naast de deurgehaalde 3, werkende zo voorts tot heteinde toe. Cijferen in het rekenonderwijs van toen
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??? '11. Divideert 943 dcÂ?r 43.komt /41 8/0 9 4 3 214 3 34 .. . (Bartjens 1744, p. 6-7) Vooral in het laatste voorbeeld komt hetlouter trucmatige van de algoritme duidelijk totuiting. Pas in de 19e eeuw begint schuchter een ver-nieuwing van het rekenonderwijs. Het zijn metname de idee??n van Pestalozzi, Herbart enGrube die het rekenonderwijs langzaam wijzi-gen. Bij het cijferen komt wat meer aandachtvoor hoofdrekenen, soms zelfs zozeer dat hetcijferen erdoor naar de achtergrond gedrongenwordt. Ook komt hier en daar meer nadruk opeen inzichtelijke verklaring van de algoritme-handelingen. We zeggen 'hier en daar' omdathet rekenonderwijs in Nederiand ook in de 19eeeuw in hoofdzaak mechanistisch van inslagblijft (Leen, 1961). In het begin van deze eeuw krijgt de cijferdi-dactiek zijn bekende 'traditionele' gedaantevan een min of meer inzichtelijk verklaardeintroductie van de cijfer-algoritmen met daar-binnen een min of

meer aanzienlijke plaatsvoor het hoofdrekenen. We bepalen ons in hetvolgende tot een kenschets van dat traditionelecijferen, al zij hier nadrukkelijk vermeld datvanaf omstreeks 1960 verschillende alternatie-ven voor het leren cijferen ontwikkeld zijnwelke thans vaste voet krijgen in het onderwijs.Aan het einde van dit artikel zullen wc eenkorte impressie van deze alternatieven geven. 2 Algemene kenmerken van het gangbare on-derwijs in cijferen 2.1 Voortschrijdende compliceringHet leren van algoritmen voor de basisopcra-ties - hier kortweg cijferen genoemd â€” vindtvoornamelijk in de leerjaren 3, 4 en 5 van debasisschool plaats. In de meeste traditionelerekenprogramma's wordt in de middenbouwongeveer de helft van de totaal beschikbare tijdvoor rekenen aan het specifieke cijferen be-steed, dus aan het maken van optel-, aftrek-,vermenigvuldig- en deelsommen 'onder elkaar'van het type:37 / 3071\ Typerend voor de

verschillende traditioneledjferleergangen is allereerst de ordening ervannaar rekenkundige complexiteit. Daarbijwordt verondersteld dat de moeilijkheidsgraadvan de opgaven afhangt van: - de grootte van de getallen; - het aantal inwissel- of leenhandelingen datbij de bewerkingen verricht moet worden; - de verschillende posities die de nul kan in-nemen; - de vereiste rekenvaardigheden welke aaneen correcte uitvoering van de rekenopera-ties ten grondslag liggen. Met de genoemde variabelen kunnen, af-hankelijk van de accentueringen die men wilaanbrengen, verschillende leergangen uitgezetworden. Al deze didactische lijnen hebben ech-ter gemeen dat ze beginnen met kleine getallenwaarmee bij het opereren geen of weinig inwis-sel- en leenhandelingen plaatsvinden, waaringeen nullen op 'tussenposities' voorkomen enwaarvoor slechts eenvoudige basisvaardighe-den vereist zijn, en dat ze eindigen met opgavenvan grote

getallen, veel inwissel- en leenhande-lingen, met nullen op verschillende posities inde getallen en een ruim arsenaal aan benodigdebasisvaardigheden. 2.2 Standaard-algoritmen per gevalTen tweede valt bij de traditionele aanpak vanhet cijferen op, dat iedere stap in de steedscomplexer wordende leergang definitief wordtafgewikkeld. Eerst behandelt de onderwijsge-vende ?Š?Šn bepaald type opgaven volledig enpas als dit soort sommen snel en volgens destandaard-algoritme door de leeriingen uitge-voerd kan worden, zet men de volgende stap inde leergang en zo verder tot tenslotte de kinde-ren desbetreffende algoritme geheel beheersen,dus hem in principe correct kunnen uitvoerenvoor alle mogelijke getallen. 'Correct' wil in ditverband dan zeggen dat zowel de procedure-handelingen als het 'technische' rekenwerk opeen juiste wijze worden verricht. Tot zover is er nog geen sprake van eenbelangrijk onderscheid'met de

methode Bar-tjens, zij het dat de opbouw qua compliceringen afwerking per geval in de nieuwe rekenme-thoden wat meer is verfijnd. Maar dit is eenverschil in nuance en niet in fundamenteel op-zicht. Bij het volgende punt is er echter wel 37511834 81574988 7827231 ! 98 Pedagogische Studi??n



??? degelijk sprake van een principieel onder-scheid, of liever gezegd van een aanzet daartoe. 2.3 Kone inzichtelijke verklaring hij de intro-ductie We doelen hier op de poging om bij de intro-ductie van de leergang de procedurehandelin-gen voor het cijferen inzichtelijk te verklaren.Dit houdt in, dat enige aandacht besteed wordtaan de kenmerken van het positiesysteem alsgrondslag voor de schrijfwijze van getallen enals vormgever van de procedurehandelingen- iets wat in het aloude mechanistisch opge-zette rekenonderwijs werd nagelaten. De on-derwijsgevende maakt daarbij in z'n uitleg ge-bruik van inwisselmateriaal ontleend aangrootheden als geld, gewicht en lengtematen,??n het geheel van het cijferonderwijs neemt hetinzichtelijke werken echter slechts een onder-geschikte plaats in van, zeg, enkele lessen aanhet begin van de leergang. We kunnen het ookals volgt formuleren: de inzichtelijke verklaring^an het cijferen dient

bij het traditionele reke-nen in het algemeen meer als rechtvaardiging^oor de onderwijsgevende dan dat het alsrichtsnoer voor de lerende kan dienen bij hetuitvoeren van de cijferhandelingen. Vandaardat we zojuist spraken van een aanzet tot eenprincipi??le verandering . . . 2-4 Min of meer ge??soleerd cijferprogrammaHet vierde kenmerk betreft de relatie tussenhet cijferen en het oefenen van de basisvaar-digheden, plastisch aangeduid als "de tafels" vanvier hoofdbewerkingen. Kenmerkend nuVoor het traditionele cijferprogramma is, dat deVoortgezette oefening van de basisvaardighe-den veelal geheel in het cijferprogramma op-genomen is. Weliswaar ligt de start van het"efenen van de tafels ruimschoots voor de aan-vang van het cijferen, maar de voortgang envoltooiing v; iin dit oefenen verloopt meestal vol-^dig binnen het cijferprogramma. Dat wil zeg-??en: in de praktijk van het cijferonderwijs wor-pen vanaf omstreeks het

einde van het derde"Verjaar de basisvaardigheden veelal niet meer^Part geoefend en evenmin wordt dan nog sys-'eniatisch nagegaan of de 'basis facts' wel volle-'8 beheerst worden, hoewel er ook enkele"methoden zijn waarin het hoofdrekenen ook"a de eerste fase van het cijferprogramma een^^er belangrijke rol blijft spelen. Het cijferen k ^an het inoefenen en onderhouden van de b "Jgt er aldus vaak een functie bij, namelijksisvaardigheden, naast de eigenlijke functie vanhet inslijpen van de procedurehandelingen vanhet cijferen op zich. 2.5 Afwezigheid van de abacus e.d.Tenslotte een kenmerk dat slechts in negatievezin geformuleerd kan worden: het ontbrekenvan de abacus en ander "positiemateriaar in devorm van blokken e.d. De afwezigheid van deabacus in enigerlei vorm is daarom zo opval-lend, omdat dit rekenraam in de historischeontwikkeling van het rekenen juist van funda-mentele betekenis geweest is en vooral

ookomdat de didactische mogelijkheden er\anaanzienlijk lijken (Streeiland, 1979). Een voorbeeld van een abacus is de zoge-naamde lusabacus, een rekenwerktuig met vijfstaven, en op iedere staaf twintig kralen, ver-deeld in twee groepjes van tien die van kleurverschillen (De Jong, 1977). 5 O /Figuur 1 De liis-ahacus De waarde van de kralen wordt bepaald doorde positie van de staven: de rechterstaaf bevatde eenheden, links enan staan de tientallen,dan volgen de honderdtallen enz. Het positie-systeem is in dit rekenraam als het ware gema-terialiseerd, waardoor de kinderen in staat ge-steld worden de inwissel- en leenhandelingenbij respectievelijk het optellen en aftrekkeneerst handtastelijk en later mentaal uit te voe-ren. Welnu, in plaats van de lusabacus werd in devorige eeuw, vermoedelijk als gevolg van eenverkeerde inteqiretatie van de Russi.sche aba-cus, het telraam in West-Eunipa ge??ntrodu-ceerd. Weliswaar lijkt een

telraam opper\lak-kig gezien wel wat op een abacus, maar hetverschilt er qua structuur tcKh wezenlijk van,omdat het geen positiewaarde kent; alle kralentellen voor eenheden. Om die reden is het telraam niet te gebruikenbij het cijferen, al kan het uiteraard wel bij het l'edagogLsche Studi??n 99



??? Figuur 2 Het telraam ondersteunen van het optellen en aftrekken'onder de 20' dienst doen. Pas in de jaren zeventig wordt in Nederlandde aandacht op de didactische mogelijkhedenvan de abacus gevestigd - het Montessori-on-derwijs uitgezonderd, waarin de abacus al veeleerder een belangrijke functie bij het cijfer-onderwijs vervulde'. 3 Cijferonderwijs in een keur van traditionelerekenmethoden Allereerst worden wat nuanceringen van hetzojuist beschreven algemene beeld geschetst.We doen dit aan de hand van drie invloedrijkemethoden die samen de periode 1920-1970bestrijken, te weten van: - Bouman en Van Zelm (1918). - Diels en Nauta (1936). - Reynders en Snijders (1959). Daarna worden twee methoden besprokendie als uitersten fungeren op de schaal vanâ– blind" naar 'inzichtelijk' leren cijferen, name-lijk: - 'Naar aanleg en tempo" (Lugtmeijer enBoers, 1954). - 'Boeiend Rekenen" (Wanders en Bohncke,1960).

Gevoegd bij de eerder beschreven algemenekarakteristiek geven deze 'lengte-doorsnede'in de tijd en 'dwarsdoorsnede' naar de matevan inzichtelijkheid tezamen een getrouwbeeld van het totale spectrum van het traditio-nele cijferonderwijs. Voor de goede orde vermelden we dat we ditbeeld vooral zullen oproepen door het gevenvan \oorbecldcn. Om reden van overzichte-lijkheid wordt de nadruk daarbij op de delings-algoritme gelegd. En we mogen dit doen, om-dat de vier basisalgoritmen veelal een consis-tent geheel vormen en volgens hetzelfde stra-mien aangeleerd worden. Dit betekent dat eenlange staartdeling vrijwel altijd voorafgegaanwordt door een 'lang' vermenigvuldigalgo-ritme, of een 'korte' aftrekking door een 'korte"optelling. Vandaar dat een enkel voorbeeld eengoed beeld van het geheel kan geven. 3.1 Bouman en Van ZelmTussen de wereldoorlogen werd het rekenon-derwijs in Nederland grotendeels bepaald

door'Bouman en Van Zelm'. Deze methode ken-merkt zich door zijn eindeloze rijen vraagstuk-ken, zijn grote reeks van zogenoemde denk-sommen, zijn onaanschouwelijkheid en zijnstrakke methodische opbouw, ondersteunddoor een uitgebreide handleiding. Het laatst-genoemde komt bij het cijferen als volgt totuitdrukking: de leergangen worden nauwkeu-rig getraceerd door een opeenvolgende bepa-ling van gevallen en deelgevallen naar de matevan toenemende complexiteit van opgaven,waarbij ieder nieuw geval omstandig in de di-dactische aanwijzingen voor de onderwijsge-vende wordt verklaard. Dit alles in overeenstemming met de vieralgemene principes waarop de methode rust enwaarvan de laatste luidt: 'In de rekenmethodewordt stelselmatig de gedachtengang omschre-ven die door het te behandelen geval wordtge??ist'.' En dit alles ook conform het algemene beeldwat eerder van het traditionele

cijferonderwijsgeschetst werd, zij het dat de nadruk bij Bou-man en Van Zelm wat het cijferen aangaatnadrukkelijk op het beredeneerde rekenenkomt te liggen in plaats van op het werktuige-lijke. 'De verklaringszucht raakt uit, het "ma-chinale" komt in de mode' en daartegen verzet-ten de auteurs zich (Bouman en Van Zelm,1918, p. 5). Een voorbeeld van de specifieke werkwijzevan Bouman en Van Zelm in hun 'rekenme-thode voor de lagere school als proeve vantoegepaste logica' luidt als volgt: 73 75 y.7 'Op hefbord: Dc kinderen schrijven: I ^10 110 110 1JO I N) 1 100 Pedagogische Studien



??? Een leerling uit zich b.v. als volgt: Vijf en zeventig is 7 tientallen en 5 eenheden; 8 van de 5 gaat niet; 1 tiental is 10 eenheden; 8 van de 15 eenheden is 7 eenheden; nu nog 3 tientallen van de 6 tientallen is 3 tientallen;75 min 38 is dus 37.' (Bouman en Van Zelm, 1918, p.149). Eerst wordt bij de aftrekking '75-38" hetgetal 75 uitgesplitst in 7 tienen en 5 enen, danwordt geprobeerd 3 tienen en 8 enen van degetallenstapel te halen door middel van weg-strepen, wat voor de 8 enen niet lukt. DaarnaWordt vervolgens 1 tien ingewisseld, de opera-tie voltooid, de uitkomst genoteerd en de han-deling, desgevraagd, verwoord. Een dergelijkeWerkwijze met getallen wordt bij 'Bouman en^an Zelm' steeds ondersteund door het wer-ken met de grootheden van geld en lengtema-ten. Vermenigvuldigen en delen worden innauwe relatie behandeld. Het delen wordt ge-splitst in: ~ de verhoudingsdeling: bijvoorbeeld '9 op7857'; ~ de

verdelingsdeling: bijvoorbeeld '7857 :873'. leerlingen moeten in de Ie opgave denken: 9 op 78 = 8X, 9 op 7800 = 800x enz. In plaats van800 kunnen de kinderen schrijven 8 .., om doormiddel van stippen de plaatsen van tientallen en een-heden aan te duiden. Uitwerking: op 7857 = 873 x 9 72 873 65 27 63 63. - 72.. 27 27 7857 '-'itwerking:7857 :873 = 9 7857 873 -X 27 63. 72.. 7857 de (eerste) som zegt een leerling: 7857 gedeeld"oor 873, dan is elk deel 9. Er zijn 873 delen: 873 x 9"" '857.' (Bouman en Van Zelm, 1918, p. 340-341). â€?n het gehele cijferprogramma houdt 'Bou-"^^n en Van Zelm' de grote aandacht voor depositiewaarde van de getallen en de consequen-ties ervan voor het cijferen nauwgezet vast, wattot uiting komt in de aangegeven methodiekvan het opsplitsen van de getallen en in hetwerken met geschikte positie-grootheden.Maar dat gebeurt dan wel steeds op dezelfdewijze en op hetzelfde niveau van schematise-

ring, dus zonder de abacus te gebruiken enzonder verkortingen in de splitsingen aan tebrengen welke we 'in het moderne reken-wis-kundeonderwijs tegenkomen. Opmerkelijk is tenslotte dat het cijferen ineen 'kale' rekenkundiggetalsmatige contextwordt aangeleerd, dus los van re??le probleem-situaties, en ook losstaand van het flexibel re-kenen (hoofd- en eigenschapsrekenen). Ditlaatste houdt in dat bijvoorbeeld een opgave als99 X 83 niet gestructureerd via '100 x 83minus 1 x 83' wordt uitgerekend, of 873 x 9via 9 X 873. Kortom: 'Bouman en Van Zelm' kenmerktzich door: - de genoemde algemene kenmerken van hettraditionele cijfcronderwijs, met daarbinnen - een relatief grote nadruk op het positiesys-teem, - een betrekkelijk uitgebreide en veelvuldigherhaalde inzichtelijke verklaring bij iedernieuw deelgeval, - en de nogal ge??soleerde positie die het cijfe-ren inneemt ten opzichte van het hoofdre-kenen, het

eigenschapsrekenen en het ma-ken van toepassingen. 3.2 Dich en Nauta Vanaf het einde van de jaren dertig taande deinvloed van 'Bouman en Van Zelm'. Hetrekenonderwijs onderging vanaf die tijd nogalwat wijzigingen: het aanvankelijke rekenon-derwijs veranderde, de oefenvomien werdenverfijnd, de leerstoilnhoudcn vereenvoudigden allengs verdwenen de grote vormsommen.'Diels en Nauta' gaf als eerste aan die verande-ringen gestalte. Het cijferondenvijs bleef echter het alge-mene beeld van de stap-voor-stap-methodiekvolgens toenemende complicering vertonen.TcK'h geeft ook 'Fundamenteel Rekenen" vanDiels en Nauta (1936) weer een specifieke uit-werking aan deze methodiek. De grondslag vanhet cijferen wordt hierin namelijk nadnikkelijkbij het hoofdrekenen gelegd'*. Eerst opereertmen met betrekkelijk kleine getallen en pas bijopgaven waar het hoofdrekenen niet meer toe- Pcila^agiufic' Sliuiicn 101



??? reikend is, komt het cijferend rekenen 'onderelkaar" aan bod. Het gevolg van deze nadruk ophet hoofdrekenen is dat vrijwel geen aandachtbesteed wordt aan een inzichtelijke verklaringvan de djferalgoritmen. De begripsmatigegrondslag is daarv????r immers reeds bij hethoofdrekenen gelegd, zo luidt de motiveringvan Diels en Nauta (1939). Evenals bij 'Bon-man en Van Zelm' wordt ter ondersteuning vanhet positiebegrip uitgebreide aandacht besteedaan het rekenen met de grootheden van geld-en lengtematen. Al met al kenmerkt 'Diels en Nauta' zich dusdoor: - de genoemde algemene kenmerken voor het traditionele cijferen; - en de grote nadruk op het hoofdrekenen voorafgaande aan "t cijferen. 3.3 Reynders en SnijdersVanaf het einde van de jaren vijftig deed ookhet dcnkpsychologisch geori??nteerde reken-onderwijs zijn invloed gelden: er kwam meeraandacht voor het inzichtelijk rekenen, hethanteren van algemene

oplossingsmethodenen het gebruiken van ordeningsmiddelen alsgetallenlijn, honderdveld en verhoudingsblok.Ook werd meer dan tot dan toe getracht aan teknopen bij levensechte rekensituaties. 'Func-tioneel Rekenen" van Reynders en Snijders(1959) kan hier als voorbeeld gelden. Opmer-kelijk is echter dat er ten aanzien van het cijfe-ren ook in de laatstgenoemde methode nietsverandert. Zo wordt de deel-algoritme als volgt in hetleeriingenboekje van deel 6 toegelicht: 85 : 7 = 121_ 1514 1 â€?85 : 7 = ? 70 : 7 = 10 15 : 7 = 2 r I 85 : 7 = 12 r 1 Maak elk sommetje op twee manieren als in hetvoorbeeld: 85 : 4 72 : 2 72 : 585 : 5 72 : 3 72 : 685 : 6 72 : 4 72 : 785 : 7 72 : 8 72 : 9"(Reynders en Snijders, deel 6, 1965/5, p. 56) Drie fragmenten uit de daarbij behorendetoelichting aan de onderwijsgevende: "Ofscluxin deze delingen zo eenvoudig zijn, dat zebij vixjrkeur uit het hoofd dienen te worden uitgere-kend, laten we ze hier als

staartdeling maken. Wedoen dat om de techniek van het staartdelen aan teleren.' '.. . Een uitgewerkt voorbeeld: 2343 : 7 = 3347A 2421 3328 Wij zeggen: a. 23 : 1 = 3 (keer), schrijven 3 op. b. 3 X 7 = 21 (21 opschrijven). c. Aftrekken. Blijft 2. d. 4 bijhalen; (streepje of stip onder die 4) e. 24 : 7 = 3 (keer) (3 opschrijven) f. 3 X 7 = 21 (21 opschrijven) g. Verder als c, d enz." 'Het is voor de kinderen in het begin een moeilijketechniek door de vele wisselende activiteiten, die eraan te pas komen, zoals boven blijkt. Daarom is hetnodig bij het aanleren dit op het bord met de klasenige keren uit te voeren! Pas zeer geleidelijk en naveel oefenen gaat de techniek van de staartdeling tothet k??nnen van de kinderen behoren!" (Reynders enSnijders, deel 6, 1965, p. 56a). Ziehier de kenmerken van de traditionelecijferdidactiek in optima forma bij een op zich-zelf toch zo'n vernieuwde rekenmethode als'Functioneel Rekenen". 3.4 Varianten Al met

al stellen we vast, dat de cijferdidactiekgedurende de periode 1920-1970 niet wezen-lijk veranderde. Bij deze vaststelling moetenechter enkele aantekeningen over twee wat af-wijkende benaderingswijzen geplaatst worden. Ten eerste is er een afwijking'naar beneden",dus naar de sterk mechanistische aanpak vanhet algoritmiseren. Zoals zojuist besproken,wordt in de meeste rekenmethoden nog weleen korte introductie van begripsmatige aardgegeven, maar er zijn ook wel methodenwaarin zo"n verklaring geheel ontbreekt. Eenvoorbeeld daarvan is 'Naar aanleg en tempo"(Lugtmeijeren Boers. 19.54). De cijfer-hande-lingen worden hier ?¤ la Bartjens zonder eeninzichtelijke verklaring v<.x)rgeschreven. Ten tweede is er ook een duidelijke afwij-king "naar boven", dus naar een inzichtelijkefundering van het algoritmiseren. namelijk'Boeiend Rekenen' van Wanders en Bohncke(i960), dat in tegenstelling tot 'Naar aanleg entempo"

enig is in zijn soort. ! 102 Pedagogische Studi??n



??? Met "Boeiend Rekenen' hebben we tevenseen tegen-voorbeeld van het traditionele reke-nen; - hier geen stap-voor-stap-methodiek volgenshet principe van de toenemende complice-ring; - geen snel en direct toewerken naar de stan-daardvormen en de algoritmen; - geen begripsmatige verklaring per geval; - maar een cijferdidactiek die gericht is op eenâ– groei" naar de eindalgoritme via een proce-dure waarin de berekening verkort wordt; - waarin vanaf het begin gerekend wordt metgrotere getallen; - en waarbij de cijferhandelingen op verschil-lende niveaus van schematisering verrichtworden. We geven een voorbeeld van de werkwijzevan Wanders en Bohncke door middel van eendeling; 100 X 100 X 50 X 15 â–  41001300 26001500 1100750 350300 20 X 3 X 5045 5 r 273 X^ie kan het vlugger? Maar ook goed!' (Wanders cnBohncke. deel 8, 1970/6, p. 3). Merk op dat met relatief grote getallen wordtgewerkt, dat nog niet

direct de standaardvorm^'i'n de staartdeling verschijnt, en dat er ver-schillende mogelijkheden tot verkorting openg'-'laten worden.Herhaaldelijk krijgen de onderwijsgevendenaanwijzing om de kinderen op hun eigenniveau te laten werken. Maar op een gegeven^??i^nblik schrijven de auteurs; "Langzaamaangaan we van de leerlingen zoveel mogelijk de'klassieke bewerkingen vragen. Er is echter8<-'en bezwaar tegen om de zwakke leerlingenoude werkwijze te laten behouden. Ze zijn^'at omslachtiger maar leiden tot de goede uit-â– ^omst.' (Wandersen Bohncke,deel 8, 1970/6,P- 52). Duidelijk is dat hier de grenzen van de tradi-tionele cijferdidactiek overschreden worden;niet de voortschrijdende complicering, maarveeleer de progressieve schematisering en ver-korting bepaalt de leergang. "Boeiend Reke-nen" is aldus de uitzondering die de regel van detraditionele cijferdidactiek moet bevestigen! De praktijk van dit cijferonderwijs bleef

ge-durende de periode 1920-1970 vrijwel onver-anderd - een praktijk die we omschreven alscijferen volgens de methodiek van de voort-schrijdende complicering op basis van een minof meer inzichtelijke verklaring van de cijfer-handelingen. / 4 Cijferen viikcUdactisch beschouwd In hoeverre vindt het traditionele cijferen zijnweerspiegeling in de rekendidactiekboeken?Of beter: in hoeverre weerspiegelen de tradi-tionele cijfermethoden de werkwijze die in deboeken over rekendidactiek worden aanbe\o-len? Bij het bcantw oorden van deze vraag dienenwe te bedenken dat er in Nederland tot 195.3geen specifieke rekendidactiekboeken beston-den. Het waren toentertijd vooral rekenkun-deboeken die het vakdidactische denken pro-beerden te richten. Daarbij werd echter meerde theorie van het rekenen dan de praktijk vanhet rekenonderwijs tot uitgangspunt genomen(Goffree. 1979). Daarnaast werden in de op-leiding van

onderwijsgevenden vooral ookhandleidingen en toelichtingen van methodenin didactische beschouwing genomen. Pas toen in 19.52 de wet op het kweek-schcxilondenvijs werd aangenomen, \eran-derde het een en ander; de aloude rekenkundewerd ver\angen door het vak reketididactick.Aldus geschiedde. En verv olgens verschenen inde periode tot 1970 de volgende didactiekboe-ken voor rekenen; Turkstra, H. en J. K. Tini-mer; Rekendidactiek (193.3); Van Gelder, L.;Grondslagen van de rekendidactiek (1959);Meijer, J. H.; Theorie en praktijk (196.3);Woestenenk, I'.; Rekendidactiek (1965); Gof-free, F., G. A. A. Hiddink en J. Dijkshoorn;Rekenen en didactiek (1966). We zullen deze vakdidactische boekenreeksstraks op het aspect van de cijferdidactiek ana-lyseren. Teneinde echter de periode tot 195.3 teoverbruggen zal allereerst het invloedrijke'Neubau des Rechenunterriclits' van K??ihnel(1925/5) onder dit opzicht beschouwd
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??? 4.1. Opvattingen van KiihnelWelnu, tenigkerend naar de eerder gesteldevragen, blijkt dat het traditionele cijferonder-wijs in het geheel niet bij de opvattingen vanK??hnel aansluit. Integendeel! K??hnel blijkteen fervent tegenstander te zijn van deze cij-fermethodiek welke gericht is op het zo directmogelijk aanleren van de standaardalgoritmen. Schrijvend over het cijferen volgens de stan-daardmethode ('Das Normalverfahren') steltK??hnel: 'Das Normalverfahren sagt: So wird es gemacht, soist es richtig! Damit verhindert es geradezu, in denGeist mathematischer Bildung einzudringen. Mit derfesten Form wird der Geist in Fesseln geschlagen undzwar gerade dort, wo er sowohl in die Tiefe dringen,als auch den Ueberblick gewinnen sollte.' (K??hnel,1925/5, p.2). 'Ehe wir noch weitere Beispiele heranziehen, m??s-sen wir kurz auf die Hauptsache eingehen. Sie bestehtdarin, dass das L??sungsverfahren von den Kindernselbst

gefunden wird, und zwar nicht unter gewissen-hafter F??hrung", nicht in "streng logischer Entwick-lung", sondern frei, in freiem Versuch. Dabei wer-den Fehler und Umwege selbstverst?¤ndlich nichtausbleiben.' (K??hnel, 1925/5, p.4). 'Ein solch bildender Umweg ist es auch wenn mandie Division einmal anders ausf??hren l?¤sst als in der??blichen Form, etwa so:5694 : 3, da passt sehr fein 600 : 3 = 200 90 : : 3 = 30, 3000 : 3 = 1000, 1800 : 3 = 600, 180 : 3 = 60, 24 ; : 3 = . 8, und sind noch die 5000 und die 4zu teilen: bleiben 2004, davon nehmenwir bleiben noch 204, davonbleiben 5694 : 3 = 1898 Verteilt ist alles, aber wir h?¤tten es k??rzer habenk??nnen. Viel Schuld an einer mechanischen und da-mit verst?¤ndnislosen Aneignung der Formen hatauch das Weglassen der Nullen bei der Division.''Insbisondere halten wir abgek??rzte Multiplikationund abgek??rzte Division f??r v??llig entbehrlich. (K??h-nel, 1925/5, p.12)

Overigens merken we op, dat ook in de reken-kunde-boeken die in Nederiand in omloop wa-ren, dergelijke uitgebreide notatiewijzen vande cijferalgoritmen wel degelijk behandeldwerden, zonder dat daarbij overigens op dedidactische mogelijkheden voor het cijferon-derwijs op de lagere school gewezen werd (Jan-sen en Van den Brink, 1945/5, p.75). Goffreezei het al: de praktijk van het rekenonderwijswerd in de rekenkunde niet tot uitgangspuntgekozen. 4.2 Gangbare vakdidactische opvattingenMaar met de komst van de eerdergenoemdeboeken over rekendidactiek veranderde dit- althans wat het cijferen aangaat. Nu is hetopmerkelijk te constateren, dat de opvattingenover het cijferen in al deze didactiekboekengelijkluidend zijn en globaal overeenstemmenmet die van K??hnel. We volstaan met ?Š?Šn illustratief voorbeelduit 'Rekendidactiek' van Woestenenk (1962,p.8-9): 'Lesgang: Inleiding met een concreet geval: "Eenklos

touw van 75 m, hoeveel springtouwen van 4 mkan ik daar van afhalen?" (Een verhoudingsdelingdus). E?Šn kind werkt op het bord, de anderen in eenwerkschrift: "Welke som is dat?" (75 : 4.) Uit de klas mag ik verwachten: "Het gaat eerst 10 x enz." Op het bord: 75 : 4 = 10. "Wat stelt die 10 nu voor?" (10 touwen). "Wat moet ik nu doen?" Het gesprek leiden tot 75 - 40. "Waarom 40?" (10 x 4;. "Waar zullen we die 40 opschrijven?" (Onder de 75want daar moeten we die 40 van aftrekken).Zo komt op het bord75 : 4 = 1040 35 "Wat stelt die 10 ook weer voor?" "En die 35?"(35 m). "Wat moeten we n?? nog doen?" (35 : 4 enz.)Tenslotte staat er op het bord75 : 4 = 1040 8 35 18 32 3 75 : 4 = 18 rest 3.We vragen weer naar de betekenis van die 18 en die3, dan laten we het antwoord zeggen: 18 touwen, 3 mover.' Evenals bij K??hnel wordt hier gewezen ophet belang om re??le problemen tot uitgangs-punt van de cijferieergangen te

nemen en nietdirect op de standaardnotatie aan te sturen,maar juist notatiewijzen te gebruiken die hetdenkprwes ondersteunen en die dan op denduur verkort kunnen worden tot de standaard-procedure â€” dit alles dus in tegenstelling tot dc ! 104 Pedagogische Studi??n



??? gangbare cijferdidactiek zoals die in de leer-boeken gestalte krijgt. In de andere genoemdedidactiekboeken is het niet anders: ook daarinvindt men soortgelijke kanttekeningen bij les-sen over cijferen. Wat dit cijferen aangaat is erdus een grote mate van overeenstemming in devakdidactiek. 4.3 Wertheimer versus ThonuUkeHet onderscheid tussen de zojuist geschetstevakdidactische idee??n over het leren cijferen ende eerder beschreven praktijk voor het cijfe-ronderwijs komt duidelijk tot uitdrukking inhet verschil tussen de gestaltpsychologischeopvattingen van Wertheimer en de associatio-nistische idee??n van Thomdike. Thomdike legt in 'The psychology of arith-metic" de nadruk bij het cijferen op de basis-vaardigheid ('ordinary bonds") die als het warede basiselementen van de cijferhandelingenvormen, en op de opbouw van de leergang naarde mate van complexiteit ('Organization andOperation of bonds"), terwijl Wertheimer

in'Productive Tliinking' de noodzaak van eeninzichtelijke aanpak ('understanding') beklem-toont. Dat wil zeggen: Thomdike wijst vooralop het memoriseren van de tafels, de subtieleopbouw naar opklimmende moeilijkheid vangeval-naar-geval en de eindhandelingsstruc-tuur van de betreffende algoritmen; Werthei-mer daarentegen accentueert het begrijpen vande betekenis van de operatie in toepassingssi-tuaties, het kunnen toepassen van fundamen-tele rekenregels zoals bijvoorbeeld de distribu-tieve eigenschap (3 x 14 = 3 x (10 + 4) =^ ^ 10 -I- 3 X 4), het gebruik van visualise-ingsmiddelen en het belang van 'tussenvor-tien' v(x)rafgaande aan de eindalgoritme instandaardvorm. De genoemde verschillen komen sprekendjn de volgende fragmenten van WertheimersProductive Thinking" naar voren: ^cn confrontated for the first time with such ques-tions as 24 x 3 one child proceeded like this; "I can'tthis all at once; but you see, this is

4 x 3 and20 X 3." 4 x3 = 1224x 3 + + 20 x 3 60 72 ^nd he proceeded similary when hc was first wnfron-'ed with a threeplace number as one of the multi-Pjjcrs. Or, if confronted with complicatcd tasks, like^ 34, sometimes a child will procccd this way: 20 X 30 + 20 x 47 X 30 + 7x4One faces a different task when one tries to get thechild to use the short cut, which demand, "you mustnot do it in the old way; you must write the product(say, of 27 x 3) directly".' (Wertheimer, 1966, p.162) 'I should think that the good teacher will start withthe first procedure, despite the fact that the child willnot use this particular technique. To leam the short-cut-method without understanding how it comes ab-out may arm the child with routine skills, but it omitsthe development of thinking (and if the trick of theprocedure is forgotten, the pupil is lost; not so withthe other method).' (Wertheimer, 1966, p.163) 'In any case the best procedure seems to me to benot

to teach the pupil the shortcut method without realunderstanding on his part, but to let him do the task.to let him find the necessary steps, but in a reasonableway, by proceeding from structurally easy tasks tostructurally more difficult ones - which dcx:s notmean that the tasks given also need to be easy in otherrespects. The process of thinking in such cases ofcourse makes use of leamcd things. But the proce-dure is govcmed not by applying blindly what hasbeen leamed, as in the fcx)lish rases of p. 192 ofThomdike's book. The ideal secms to me to be tohave individual teaching, fitting the priKedure to theindividual. And it looks as though this might produccan astounding saving of time.' (Wertheimer, 1966,p.164) Hoewel de grondgedachte van Wertheimeren van de eerdergenoemde vakdidactici om-trent het cijferen niets aan duidelijklieid tewensen overiaten, heeft dit zoals we zagen niettot gevolg gehad dat ze ook concreet

gestaltekregen in de rekenmethoden. Dit blijkt eens temeer uit een vergelijking van de cijferpro-gramma's van Diels en Nauta die zich uitdruk-kelijk beroepen op de opvattingen van Thom-dike, en van Reijnders en Snijders die zichsterk verwant weten met de idee??n van Wer-theimer. Gelet op de uiteenlopende ori??ntatieszou men hier wat het cijferen betreft nogaldiepgaande verschillen verwachten. En watblijkt? Er is geen essentieel onderscheid waarte nemen, tenminste niet wat de mate van in-zichtelijkheid aangaat: beide methoden zijn ophet punt van het leren cijferen 'traditioneel' inde zin van 'overwegend mechanistisch van in-slag'. Het is dan ook de vraag wat de oorzaak is vande discrepantie tussen de vakdidactische opvat-tingen zoals verw(X)rd in boeken over rekendi-dactiek en in handleidingen bij methoden, ende praktische uitwerkingen zoals die gereali-seerd zijn in de methoden die zich uitdrukkelijk Pedagogische
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??? op deze opvattingen beroepen. Hoe komt hetdat het cijferen in het rekenonderwijs zijn tra-ditionele gedaante bewaard heeft ondanks deheftige aanvallen van vakdidactische en denk-psychologjsche zijde? 4.4 Oorzaken discrepantie vakdidactischetheorie en onderwijspraktijkIn de bovenstaande titel ligt de aanname beslo-ten dat de praktijk van het cijferonderwijsmeer bepaald wordt door de leergangen zoalsdie in de leerboeken geschetst worden, dandoor de vakdidactische opvattingen welke in deboeken over (wiskunde-)didactiek neergelegdzijn. Naar onze mening zijn er verschillendezwaarwegende argumenten om speciaal bij hetcijferen deze sterk richtinggevende functie aande leerboeken toe te kennen. E?Šn van de be-langrijkste redenen daarvan is wel, dat men alsonderwijsgevende feitelijk wel gedwongen isde methode in grote trekken door de langeleergang van het cijferen te volgen, wil men niet jvolledig verdwalen.

Denk alleen eens aan het !oefenmateriaal, de gigantische sommenbatterij "waarover de leerlingen moeten kunnen be-schikken. Daar komt nog bij dat het cijferenover de leerjaren heengrijpt, zodat het nodig isom met het schoolteam als geheel aan eennieuwe opzet van het cijferen te werken. Enwat misschien wel het zwaarst weegt: als menhet cijferprogramma uit een bepaalde methodebewerkt of sterk verandert, dan zijn ook allerleiandere onderdelen uit de methode die met hetcijferen samenhangen niet zonder meer te ge-bruiken. Kortom, men zet zodoende de helemethode in feite op de helling, terwijl de voor-delen van een andere aanpak niet direct voorhet grijpen liggen. Want wat houdt die alternatieve vakdidac-tisch geori??nteerde werkwijze in? Zoals we zagen, zijn de basisprincipes daar-van de volgende: - niet direct per deelgeval toewerken naar destandaardvormen maar de kinderen gele-genheid geven zelf

verkortingen in de algo-ritme aan te brengen; - uitgaan van concrete toepassingssituaties; - gebruik maken van positiemateriaal enschema's; - de leergang aanpassen aan iedere leerling opzich (individualiseren) zodat het kind de ver-schillende fasen en niveaus inzichtelijk en ineigen tempo kan dooriopcn (Wertheimer, 1966, p.164). Maar dan rijst onmiddellijk de vraag hoe eenleergang die op deze algemene principes ge-grond is er dan concreet uit zal moeten zien,want daarover geven de genoemde vakdidacti-sche en psychologische werken verder geen uit-sluitsel. De opmerkingen over het cijferen zijndaar immers meer gesteld in de vorm van kant-tekeningen bij lessen ten behoeve van de oplei-ding van onderwijsgevenden, dan dat ze deonderwijsgevende concrete richtlijnen ver-schaffen voor het cijferonderwijs van les tot lesin de cijferleergang als geheel. Welke niveaus zijn er grofweg in het lerencijferen te onderscheiden?

Hoe moet het gedifferentieerde cijferon-derwijs praktisch georganiseerd worden en watis de functie van een leerboek hierbij? Wat zijn de resultaten van zo'n alternatieveaanpak in verhouding tot de traditionele cijfer-didactiek? Op geen enkele van dit soort vragen vindtmen in de vakdidactische onderwijsliteratuurvan de periode v????r 1970 ook maar een aanzettot een concreet antwoord!' Kortom, als men de stap-voor-stap-metho-diek van de traditionele leergang volgens hetprincipe van de toenemende complicering wilverlaten en het cijferonderwijs openbreken,dan staat men als onderwijsgevende in feitemet lege handen. Samengevat is de kloof tussen de gevraagdeideale didactiek van het cijferen en de beschik-bare traditionele cijferdidactiek als neergelegdin de leerboeken dermate groot, dat deze in depraktijk van het onderwijs moeilijk te over-bruggen is- juist ook omdat het bij het cijferenom langlopende leerprocessen gaat

waarbij desteun van een leerboek moeilijk ontbeerd kanworden, terwijl nu net de flexibele leergang zomoeilijjv in een methode is vast te leggen, mira-bile dictu. Anders gezegd, de consequenties van de ge-propageerde opvattingen waren door de vak-didactici zelf nog onvoldoende doordacht .. â– en beproefd. 5 Onderzoek Zoals gezegd, bestaat het totale onderzoeksre-pertoire van de vakdidactisch gerichte cijfer-leergangen in de periode 1920-1970 uit nietveel meer dan wat verslagen van leergesprek- 106 Pedafio^ische Studi??n



??? ken, anecdotes, een serie voorbeeldlessen, eenreeks basisprincipes en algemene aanbevelin-gen. Voor het traditioneel bepaalde cijferen ligtdit echter anders: op dit terrein is wel heel watonderzoek verricht. Echter niet in Nederlandwaar het onderzoek zich voornamelijk be-paalde tot getalbegrip, verhoudingen, breuken,redactie-vraagstukken, aanvankelijk algebra-onderwijs (lettertekenen, vergelijkingen) enaanvankelijk meetkundeonderwijs. We zullenons wat het onderzoek betreft dus op het bui-tenland moeten richten. Dit is op zich geenbezwaar, omdat het cijferonderwijs in de Wes-terse wereld een betrekkelijk uniform beeldvertoont, wat het mogelijk maakt om de resul-taten van het onderhavige onderzt>ek ook glo-baal op het Nederlandse cijferonderwijs te be-trekken. We zullen in deze paragraaf een indruk ge-ven van de aard en de resultaten van dit onder-zoek aan de hand van het klassieke werk vanSchcnell en Schonell

(1957), getiteld: 'Diagno-sis and remedial teaching in arithmetic', waarinVooral tx)k aandacht aan het leren cijferenWordt besteed. We hebben "Schonell en Scho-nell" niet alleen gekozen om de eigen waarde,maar ook omdat daarmee het totale onderzoek"P het terrein van het cijferen gekarakteriseerdkan worden. Leersiofonleningâ– Tlie Schonell Diagnostic Arithmetic Tests' be-vat twaalf tests, waarvan zes betrekking hebbenÂ°P de cijferalgoritmen. De toetsen zijn gecon-strueerd 'for the purpose of gauging levels ofattainment and for IcKating individual difficul-t'es in addition, substraction, multiplication, di-vision (short and long) and simple mental pro-â€?^'^"ms." (Schonell en Schonell, 1957, p.82). De leerstofordening naar toenemende com-plexiteit komt in de tests heel nauwkeurig totuitdrukking: 'The steps have been graded in"fJer of difficulty . â€? â– " (Schonell en Schonell,p.81). ^oor optellen, aftrekken en vermenigvuldi-??en

worden ieder 14 deelgevallen onderschei-den en voor delen in totaal 23. Schonell en Schonell geven geen uitgebreidetoelichting op deze leerstofordening, maar uitde voorbeelden die zij aandragen kan men'icnvoudig vaststellen dat de globale ordenings-^â– iteria overeenkomen met de eerder genoem-te weten: de grootte van de getallen, hetaantal inwissel- of leenhandelingen, de verschil-lende posities die de nul inneemt, en de vereisterekenvaardigheden. Aangezien hier echtersprake is van meerdere 'dimensies" die gecom-bineerd moeten worden, kan men verschil-lende lineaire ordeningen maken die aan degenoemde criteria voldoen. Bijgevolg zou menverwachten dat de door Schonell en Schonellgemaakte keuze enigermate beredeneerd engemotiveerd zou plaatsvinden, zodat antwoordgegeven kan worden op vragen als: Waarom isde grootte van de getallen bij het optellen opzich van minder gewicht bij het bepalen van

demoeilijkheidsgraad dan het aantal inwisselin-gen? Waarom is het aftrekken van nul zo moei-lijk ingeschat als 1 Oe stap in de leergang? Wat isde reden van de plaatsing van een opgave als90 X 90 als 10e stap in de leergang van hetvermenigvuldigen? Maar dit is niet het geval:de ordening wordt niet toegelicht. En over de meer fundamentele kwestie of degenoemde dimensies in feite wel bepalend zijnvoor de moeilijkheidsgraad van de opgavenwordt uiteraard in het geheel niet gerept. Wezeggen 'uiteraard", omdat de leerstofordeningin grote lijnen 'logisch" voortspruit uit de aardvan de betreffende algoritmen - althans dat isde opvatting welke aan het traditionele cijfer-onderwijs ten grondslag ligt. Het is echter de vraag of deze globale orde-ning van de leergangen cijferen voor de ver-schillende basisoperaties wel zo vanzelfspre-kend is als zij wellicht op het eerste gezicht lijkt. Wc bedoelen met onze twijfel omtrent deleerstelligheid

van de 'logische' leerstoforde-ning te zeggen, dat het niet vanzelf spreekt datbijvoorbeeld voor het optellen de eerste stap inde leergang een eenvoudige opgave zou moe-ten zijn die volgens de standaardalgoritme op-gelost wordt en de laatste stap een ingewik-kelde som beslaande uit grote getallen enmeerdere termen. Zou het niet ook kunnen dat bijvoorbeeld inhet begin van een leergang ook reeds relatiefcomplexe opgaven gemaakt worden, maar datdeze dan nog niet direct op standaardniveaudoch op een lager niveau van schematiseringverwerkt worden, en dat de globale ordening indeze leergang meer door de mate van schema-tisering dan door de complexiteit van de opga-ven bepaald wordt? Op deze vraag komen we later nog terug.Voor dit moment is slechts van belang vast testellen, dat de traditionele leerstofordening ge- l'edagogLsche Studi??n 107



??? postuleerd werd als een proeve van logica, ofbeter, als vrucht van beproefd logisch denken,welke geen nader onderzoek behoefde. 5.2 Cijfennethodieken Wat wel uitgebreid onderzocht werd, was demeest effici??nte standaardmethodiek om deverschillende basisalgoritmen aan te leren:'During the past twenty-five years there hasbeen an immense amount of research intomethods in arithmetic, some of it conclusive,some of it merely suggestive, and a appreciableproportion of it almost useless because of thespecificity of the experimental Situation or theinadequacy of the statistica! measures used.'(Schoneil en Schonell, 1957, p.46). Het gaat hierbij bijvoorbeeld voor het optel-len om de kwestie van: a) optellen van boven naar beneden, of b) optellen van beneden naar boven.Bij het aftrekken wedijveren: a) de ons bekende leenmethode 56139 b) de minder bekende overdrachtsmethode 6 14X9 (Het gaat bij beide operaties om

standaard- ofcindvormen van de algoritmen - zoals dat bijhet traditionele rekenen gebruikelijk is). Ook voor het vermenigvuldigen en delenzijn verschillende alternatieve procedures - deels van historische oorsprong - object vanonderzoek geweest, doch deze worden doorSchonell en Schonell niet verder besproken. Een globaal overzicht van de tientallen, zoniet honderden onderzoeken die op dit terreingedaan zijn, treft men aan in Glennon en Cal-lahan (1968) en in Suydam en Dessart (1976). We zullen hier niet nader op de vaak zeertegenstrijdige resultaten van deze onderzoekeningaan, maar slechts vaststellen, dat de cijfer-methodieken die in het traditionele onderwijsgangbaar zijn, niet evident beter of minder ef-fectief lijken te zijn dan allerlei varianten ervan - tenminste als men de methodieken louter alsprocedures op zich beschouwt. Graaft mendieper, zoals bijvoorbeeld Brownell en Moser(1949) in hun bekende onderzoek

omtrent hetcijferend aftrekken gedaan hebben, dan stuitmen op een veel belangrijker aspect van gcK'den effici??nt cijferonderwijs dan de methodiekop zich, en dat is de kwaliteit van het onderwijsi.e. het betekenisvolle ('meaningful') leren vande cijferprocedures ofwel de inzichtelijkegrondslag van de methodiek in tegenstelling totde blinde mechanistische ('mechanical") aan-pak ervan. Ook Schonell en Schonell constateren dittekort aan inzichtelijkheid en betekenisvolheidvan het cijferen, maar bij hen en andere onder-zoekers uit de periode tot omstreeks 1960,vindt men geen concrete aanwijzingen vooreen fundamenteel andere aanpak van het lerencijferen - net zo min als bij de eerder bespro-ken (andere) vakdidactici. We zullen deze vaststelling nog wat naderuitwerken, nadat eerst de knelpunten in detraditionele djferleergangen besproken zijn. 5.3 Knelpunten Het eindresultaat van het traditionele cijferon-derwijs is dat het

overgrote deel van de kinde-ren (80 a 90''o) aan het einde van de basis-school de vier standaardalgoritmen beheerst,zij het dat dit percentage voor lastige deelsom-men nogal wat lager ligt: voor het optellenkomt die beheersing in de buurt van de 90";.van de leerlingen, aftrekken 80"i., vermenig-vuldigen 70"/?? en delen omstreeks 60"/(i - zoluidt onze ruwe schatting''. Toch verloopt de leergang cijferen niet zon-der hindernissen. Schonell en Schonell (1947,p.129 e.V.) signaleren vier obstakels: - onvoldoende beheersing van de basisvaar-digheden betreffende de zogenaamde tafels; - onvoldoende snelheid bij het uitvoeren vande cijferbehandelingen; - het zich vastzetten van specifieken fouten,zoals bijvoorbeeld het rekenen met nullenen bepaalde memoriseerfouten; - onvoldoende kennis van de cijferprocedu-res: onthouden, lenen, onder elkaar plaatsenvan getallen, aanhalen e.d. Kort gezegd, liggen de tekorten bij het cijfe-ren

dus zowel in de basisvaardigheden als in deprocedurebehandelingen. Over de preciezeaard van de priK'edurefouten â€” om ons hiertoemaar te beperken - is'een grote mate vanovereenstemming tussen de onderzoekers.(Zie bijvoorbeeld: Brueckner, 1935: Gross-nickle, 1939; Cox, 1975a, 1975b). Het werkvan Schonell en Schonell levert in dit opzichtdan ook geen opzienbarend nieuwe resultatenop. ! 108 Pedagogische Studi??n



??? Op vrijwel geen gebied van het traditionelerekenonderwijs in de Westerse wereld is zulkuitgebreid onderzoek verricht als op dat vanhet cijferen en zijn de knelpunten zo exactgelokaliseerd. (Zie voor een overzicht Suydamen Dessart, 1976 en Radatz, 1980). We nemen als meest eenvoudige voorbeeldhet optellen 'onder elkaar". Uit onderzoekenop dit terrein blijkt dat als belangrijkste proce-dureknelpunt het 'onthouden' (inwisselen)wordt aangemerkt. Daarbij dient echter nogonderscheid gemaakt te worden tussen hetonthouden van het getal ?Š?Šn dat zich bij korteoptellingen voordoet en het inwisselen vanmeer dan ?Š?Šn bij langere optellingen, wat zichals aparte moeilijkheid aandient. Voorts is be-kend dat de nul extra problemen oplevert. Ookoptellingen, waarbij open plaatsen in de ko-lommen voorkomen - dus bij getallen met eenongelijk aantal cijfers - vormen een knelpunt.En tenslotte is geconstateerd, dat wel het inwis-selen

op zich bepalend is voor de moeilijk-heidsgraad, maar niet het aantal inwisselingen(men moet daarbij uiteraard afzien van de gro-tere kans op vergissingen, want het gaat hier'mmers om het juist verrichten van de procedu-rehandelingen). Hetzelfde geldt voor degrootte van de getallen. Dit wat de opbrengst van het klassieke on-derzoek over het cijferend optellen betreft,Zoals dat onder meer bij Schonell en Schoncil(1957) staat opgetekend. Voor de volledigheid is nog vermeldens-waard dat Friend onlangs (1979) een nieuwknelpunt aan de genoemde reeks heeft toegc-^'oegd. Zij ontdekte namelijk dat opgaven vanhet type;312 3 21 20440 p 51290224 + _ opmerkelijk meer moeilijkheden geven dan'J'e van het type53312510813 Bij nader onderzoek blijkt het onderscheid'ussen deze typen te bestaan in het getal alseenling in een kolom, en wel die 'singleton'Waaraan geen inwisselgetal wordt toegevoegd,^Oals dat bij het eerste type het

geval is. Demderen hebben kennelijk het idee dat er voorhet optellen per kolom tenminste twee getallennodig zijn: 'the child does not conceive the joinof a single set, or the sum of a single number.'(Friend, 1979, p.34-35). Vandaar dat de kin-deren soms de '?Š?Šnling' negeren of er op eenandere wijze toch een getal aan toevoegen. Het is duidelijk dat dergelijk onderzoek naarknelpunten, dat overigens ook voor het cijfe-rend aftrekken, vermenigvuldigen en delen inruime mate verricht is, een belangrijke onder-steuning voor de inrichting van het traditionelecijferonderwijs kan bieden - tenminste in dezin van het diagnostiseren van cijferfouten enhet samenstellen van leergangen. Maar wordener ook bepaalde consequenties voor remedi??-rend werk uit getrokken? 5.4 Kenmerken van remecli??renct werkWij herinneren aan de titel van de leidraad:'Diagnosis and remedial teaching in arithme-tic'. En we vragen ons af welke

remedi??rendesuggesties dit boek biedt ter voorkoming van despecifieke procedurefouten van het cijferen ofter behandeling ervan. Welnu, Schonell en Schonell geven een grotehoeveelheid aanwijzingen voor het ondenvij-zen van de basisoperaties en het oefenen enmemoriseren van de basisfeiten (tafels), dietevens suggesties voor remedi??rend werk zijn.Maar over de tweede foutenbron van het cijfe-ren, namelijk die van de specifieke prtKcdure-handelingen wordt vrijwel niet in remedi??-rende zin gesproken. Naar aanleiding van 'Insuffici??nt understand-ing of the four processes" merken de auteursop: 'Tliese are pupils who have developed aneffective working accuracy in the fundamentalnumber combinations and their extensions butwho break down at a particular point in theprocess of subtraction or division or nuiltiplica-tion (addition is usually mastered). The are onthe whole the easiest group to help. The factthat they have not

yet mastered the idea of"borrowing" in substraction, or of trial divisorsin long division, or of Compound multiplicationis not very serious, provided thcre is facilitywith the basic number combinations. which infact constitute the major part of the calculation.What these pupils obviously need is remedialwork with sets of examples on each step ofdifficulty in the process.' (Schonell en Schonell,1975, p. 171-172). Kortom, de prtxredureproblemen bij het cij-feren dienen volgens de gent)emde auteurs op- Pedaf^ofiische Studi??n 109



??? gelost te worden door ze per geval te verklarenen te oefenen - dat is de eenvoudige remedie,die ook steeds in de andere onderzoeken wordtaanbevolen. Welnu, deze aanbeveling past geheel in hetkader van het traditionele cijferonderwijs. Al-dus leidt het onderhavige onderzoek tot eenverfijning van de traditionele leergangen. Maarde kern van het bestaande cijferonderwijs blijfterin onaangetast: de remedi??rende werkwijzeis ge??nt op de bestaande leerstofordening vande progressieve complicering, er wordt slechtsgedacht vanuit de eindvorm van de betreffendealgoritmen en er wordt geen gebruik gemaaktvan positiemateriaal in de vorm van blokken ofeen abacus, en de remedie tegen ingeslepenfouten bestaat binnen dit raam vooral uit eennadere verklaring van de procedurebehande-ling per 'knellend' deelgeval, maar dan wel eenverklaring gesteld op een relatief hoog niveauvan schematisering met getalsymbolcn. We

lichten tot slot de gevolgtrekking nogeens toe aan de hand van twee citaten uit hetwerk van Cox, dat als de meest bekende nieuweloot van deze traditionele onderzoeksstam kangelden: 'The various errors feil under thegeneral categories of misconceptions regardingthe nature of number, the nature of the Opera-tion, the function of place value, and the func-tion of renaming. It is important to note that inalmost every case, the number facts were cor-rect, but the process involved in using the algo-rithms was wrong." (Cox, 1975a, p.219). Diagnose: het merendeel van de systemati-sche fouten bij het cijferen zijn procedurefou-ten. Wat is de remedie daartegen? Cox: 'Unfor-tunately research teils us little regarding themost appropriate methods for handling specificerrors. Therefore once systematic errors havebeen detected, classroom teachers must con-tinue to use their own judgement in selectingremedial activities.' (Cox, 1975b,

p.156). Duidelijker kan de machteloosheid ten aan-zien van de procedurefouten bij het cijferenwelhaast niet uitgedrukt worden en daarmeede grenzen van de traditionele cijferdidactiekbepaald worden. Dit geldt, zoals gezegd, voorvrijwel alle onderzoeken in de Westerse we-reld. En we hebben geen aanwijzingen dat ditwat het cijferen aangaat in het Oosteuropeseonderzoek anders is geweest (Menchinskaja enMoro, 1965; Stahl, 1973). 5.5 Slotsom Dit alles neemt echter niet weg dat het zojuistbesproken constaterend onderzoek een be-langrijke bijdrage leverde en levert tot een be-tere uitlijning van traditionele cijferleergangenen een beter inzicht in de aard van de fouten diede kinderen zoal bij het cijferen maken. Het is echter evenzeer juist dat het op geenenkele wijze tegemoet komt aan de bezwarendie er van vakdidactische zijde ingebracht wor-den. Maar zoals we eerder opmerkten: de vak-didactische opvattingen z?¨lf

bleven beperkt totalgemene aanbevelingen en leidden vooralsnogniet tot de ontwikkeling van een alternatieveleergang cijferen bestemd voor algemeen ge-bruik. En voor zover dit incidenteel wel ge-beurde (Montessori, Boeiend Rekenen, Hut-ton e.a.) werd er geen diepgaand onderzoeknaar de effectiviteit van die andere aanpak ver-richt'. Pas vanaf omstreeks 1960 - en in Nederiandnog wat later - toen de vernieuwing van hetrekenonderwijs welke algemeen met de term'wiskunde-onderwijs op de basisschool" wordtaangeduid, langzaamaan concrete gestalte be-gon te krijgen, ontstonden er fundamenteelnieuwe inzichten en concretiseringen omtrenthet leren cijferen welke tot voorwerp van on-derzoek gemaakt werden. 6 Overzicht en uitzicht Het is hier niet de plaats om uitgebreid op dezenieuwe ontwikkelingen in te gaan. Wel willenwe ze kort in algemene zin aanduiden omdaamiee de kenmerken van het

traditionelecijferonderwijs nog wat meer reli??f te geven enook om enig zicht te bieden op de ontwikkelin-gen die zich in de jaren zestig en zeventig metbetrekkmg tol het cijferen hebben voorgedaan.En het is mogelijk daarop een redelijk duide-lijk uitzicht te bieden, omdat de nieuwe ont-wikkelingslijnen zich al in het traditionele cij-feronderwijs lieten aanduiden. We noemden daaromtrent in het voor-gaande reeds als belangrijke aanzetten: - het gebruik van positi?Šmateriaal; - en het 'losbreken" van de eindvorm van dealgoritmen, waardoor het zelf aanbrengenvan verkortingen mogelijk gemaakt wordt.Vanuit deze kenmerken kan men het tradi-tionele cijferonderwijs in 'negatieve" zin karak-teriseren als ! 10 Pedagogische Studi??n



??? - niet materieel en onaanschouwelijk vanaard; - sterk gericht door de eindvomien van destandaardalgoritmen, - met als 'logisch' gevolg een onaantastbareleerstofordening volgens het principe van detoenemende complicering. Maar met deze vaststelling blijven we wel ergaan de oppervlakte van de essenti??le verschil-len. 6.1 Cijferen op verschillend niveauOm hierop een wat indringender kijk te geven,beschrijven we hoe een eenvoudige optelop-gave als '57 + 28' op verschillende niveaus cij-ferend opgelost kan worden (Treffers 1SJ80):' â–  De berekening geschiedt met inwisselmate-riaal (Dienesblokken of Multibase Arith-metic Blocks genoemd) dat bestaat uit een-heidsblokjes, staafjes van tien eenheden,vierkanten van tien staven, en kuben vantien vierkanten: i s Â?a 3 a den nadat de rituele inwisselingen verrichtzijn: A-PA 85 7 15 8 5 Figuur 5 Optellen op de ahaeiis 3. Er wordt geen inwisselmateriaal of abacusgebruikt, maar

de notatiewijze met positie-strepen verwijst nog wel naar deze materia-len. Ook wordt hier nog niet direct ingewis-seld:5 72 8 tm 57 + 28 Notatie:5 72 8 '^^t^nitai.Un htn4x<ritAiU.i htK<a.Hci nÂ? htMn Rguur MA B-blokken Ue betreffende optelhandeling kan met be-hulp van dit materiaal als volgt veriopen: 57wordt gelegd met 5 tienstaven en 7 een-heidsblokjes, 28 met 2 tienen en 8 eenhe-den; vervolgens worden de blokjes en sta-ven bijeengevoegd, waarna 10 van de 15blokjes ingewisseld worden voor een staaf,zodat de uitkomst van de operatie bestaatuit 15 - 10 = 5 eenheden en 7 + 1 = 8tientallen.Notatiewijze: Figuur 4 Posilieschenui 2. De getallen worden op een abacus gezet enuitkomst kan eenvoudig afgelezen wor-155 4. De algoritme wordt op de standaardmanieruitgevoerd - dus met direct inwisselen, aldan niet door het inwisselgetal erbij teplaatsen: 5 7of 2 8 8 5 8 5De bovenstaande fasering in vier stappen isuiteraard

slechts ?Š?Šn van de mogelijkheden: erkunnen fasen tussengevoegd of weggelatenworden en ook de notatiewijzen kunnen vari??-ren - dat terzijde. Welnu, een dergelijke getrapte benaderingvan de standaardalgoritme is typerend voor deandere aanpak van het leren cijferen zoals dieveelal in het wiskundeonderwijs op de basis-school gerealiseerd wordt. Kenmerkend voor deze nieuwe cijferdidac-tiek zijn, zoals gezegd: de poging om een in-zichtelijke grondslag voor de cijferprocedureste leggen, het doelgerichte materiaalgebruik,de toenemende schematisering en het toelatenvan oplossingen en notaties die niet op de stan- / 5 72 8 Pedagogisehe Siiidi??n



??? daardmanier volgens de conventionele algo-ritme plaatsvinden. 6.2 Uitzicht op drie nieuwe cijferdidactiekenNu kan de zojuist geschetste aanpak nog opverschillende wijzen uitgewerkt worden. Allereerst is daar de werkwijze zoals die se-dert omstreeks 1970 in het wiskundeonderwijsop de basisschool gebruikelijk is. Hierin vindtde gefaseerde benadering van de standaardal-goritmen via blokken, abacus en positieschemasteeds weer bij ieder nieuw deelgeval plaats.Dus indien als vervolg op opgaven van'57 + 28' nu twee getallen van drie cijfers op-geteld moeten worden, dan start de deelleer-gang opnieuw met inwisselmateriaal en bijbe-horend schema, en eindigt via verschillendetussenstappen bij de standaardalgoritme voordit specifieke geval. Voor het aftrekken, ver-menigvuldigen en delen geldt mutatis mutandisdezelfde gefaseerde aanpak per deelgeval. Wekunnen deze aanpak typeren als die van deprogressieve

schematisering op micro-niveau(per deelgeval). Op macro-niveau, dus wat degrote lijn van de leergang betreft, blijft echterordening naar toenemende complicering hetdominerende 'traditionele' principe. In de jaren zeventig is door de Wiskobas-groep van het lOWO nog een andere aanpakontwikkeld. Deze is als het ware het spiegel-beeld van de vorige: kenmerkend voor hetwerk op micro-niveau is nu de toenemendecomplicering, terwijl zich op macro-niveau deprogressie in de schematisering voltrekt. Dithoudt concreet in dat reeds in een vroeg sta-dium met relatief grote getallen gecijferdwordt, maar dat de berekeningen op een aan-gepast niveau van schematisering plaatsvinden.Zo wordt bijvoorbeeld voor optellen in vrijweldezelfde tijdsperiode met getallen van twee,drie, vier of meer cijfers gewerkt. De oplossin-gen worden dan echter wel steeds met behulpvan positie-materiaal gevonden en niet volgensde abstracte en

verkorte uitvoering van destandaard-algoritme. In de loop van de leer-gang wordt naar een hoger oplossingsniveauvan schematisering gestreefd. Terwijl in deeerstgenoemde aanpak de grote lijn van deleergang vooral bepaald wordt door de toene-mende complicering van de opgaven, is het inde tweede richting dus de progressieve schema-tisering die in grote trekken de gang van hetleren aangeeft. Tenslotte is er recent een beweging in hetreken-wiskunde-onderwijs te signaleren die af-schaffing van het aanleren van de standaard-al-goritmen bepleit en daarvoor in de plaats 'pri-mitieve' algoritmen wil stellen die op basis vanflexibel hoofd- en eigenschapsrekenen door dekinderen zelf geconstrueerd zijn (Plunkett,1979). Kort gezegd, voert men hier als belangrijkste Richlingen 1) Cijferonderwijs in het traditio-nele rekenonderwijs Micro-niveau Op symbolisch niveau direct toe-werken naar de standaard-vormvan de algoritme Macro-

niveau Toenemende complicering van deopgaven 2) Cijferen in het wiskundeonder- Via ttienemende schematisering Toenemende complicering van dewijs op de basisschool (blokken, abacus, positieschema's) opgaven per deelgeval toewerken naar destandaard-vorm 3) Cijferen volgens VViskobas 4) Niet-standaardrichting Â? Via toenemende schematiseringper deelgeval toewerken naar eenzelf te bepalen eindvorm standaard-vorm Ttxinemende complicering van deopgaven, maar dan wel tot een rela-tief laag niveau van complicering.Frequent gebruik van zakrekenma-chine Toenemende complicering van de Toenemende schematisering van deopgaven op ?Š?Šn niveau van oplossingswijzen leidend naar de schematisering Figuur 6 Vier cijferdidactieken112 Pedagogische Sludi??n



??? motief aan, dat het leren van de basisalgorit-men betrekkelijk veel tijd in beslag neemt - teveel tijd omdat men zich met relatief kleinegetallen eenvoudig met handig rekenen kanredden en vooral ook omdat we tegenwoordigvoor grote getallen een zakrekenmachientje ofeen zakcomputer ter beschikking hebben. Menzou deze niet-standaard-richting als een mo-derne exponent van de in de historie bij voort-during werkzame hoofd-reken-beweging kun-nen beschouwen. Geplaatst tegen de achtergrond van het tra-ditionele cijferondervvijs zien de drie nieuwecijferdidactieken er als volgt uit: Het is hier niet op de plaats om op de prakti-sche implicaties en de theoretische achtergron-den van deze nieuwe cijferdidactieken in tegaan. Het gaat ons er in deze zeer globaleaanduiding van andere benaderingswijzen vanhet cijferen slechts om aan te geven, dat er weldegelijk mogelijkheden zijn om het cijferenfundamenteel anders aan te

pakken. En nog^el met middelen die voor een belangrijk deel'n de historische ontwikkeling van het cijferenverankerd liggen (Streefland, 1979, 1980).Ook proberen de nieuwe cijferdidactieken eenhrug te slaan over de hier gesignaleerde klooftussen het vigerende traditionele cijferonder-^'ijs en de vakdidactische en leertheoretischeopvattingen daaromtrent. Met dit alles wil ech-ter niet gezegd zijn dat alle nieuwe pogingen inalle opzichten geslaagd zouden zijn -zekei1'et, maar dat is een kwestie waarover we het'ater zullen hebben. 6-3 Overzicht Het geheel van het cijferen binnen het traditio-lele rekenonderwijs overziend, concluderenWe: ' â€? de leerstofordening vindt plaats volgens hetprincipe van de progressieve complicering,leidend tot een stap-voor-stap-methodiekvan deelgeval naar deelgeval;er wordt direct toegewerkt naar de eind-vormen van de algoritmen, van waaruitoverigens ook de leerstofstructurering ge-stalte krijgt; er

wordt geen positiemateriaal en er wordengeen aanschouwelijke schema's gebruikt;de inzichtelijke grondslag bestaat uit hetdunne vlies van de 'verklaring-vooraf van'Ie procedurehandelingen met daarbijslechts een oppervlakkige aanduiding van de kenmerken van het positiesysteem; 5. er bestaat een grote kloof tussen toentertijdheersende vakdidactische, leertheoretischeen psychologische opvattingen aan de enekant en de onderwijspraktische uitvoeringvan het cijferen anderzijds; 6. de vakdidactisch geori??nteerde idee??n in deperiode tot 1960 ?¤ 1970 worden niet uitge-werkt in concreet beschikbare leergangen,laat staan dat de houdbaarheid ervan metonderzoeksgegevens gestaafd wordt; 7. de veelheid van onderzoeken op het gebiedvan het cijferen beperkt zich tot onderzoeknaar de meest effectieve cijfennethodiekenvan eindalgoritmen in standaardvormen, enricht zich vooral ook op knelpunten in debestaande

cijferleergangen, waarbij de tra-ditionele leerstofordening echter geen on-derwerp van onderzoek is, met als gevolgdat ook de remedi??rende aanbevelingengeheel binnen het kader van het bestaandecijferonderwijs gesteld blijven; 8. met de komst van het wiskunde-onderwijsop de basisschool wordt een nieuwe impulsaan de cijferdidactiek gegeven, waarvanechter de vraag, of dit tot een verbeteringc.q. grotere effectiviteit van het cijferon-derwijs leidt, vooralsnog opengelaten is; 9. in ieder geval kan van het traditionele cij-"^feronderwijs in algemene zin gezegd wor-den dat het overgrote deel van de kinderende basisalgoritmen correct leert uitvoerenvia het doorlopen van leergangen die glo-baal ?Š?Šn vierde deel van de totale tijd voorhet rekenonderwijs op de basisschool in be-slag nemen; 0. de kinderen leren dan wel niet precies meerrekenen volgens Uartjens, maar vele tradi-tionele cijferleergangen komen tiKh in dekern sterk

overeen met de mechanistischeaanpak van onze nationale rekenmeester.De samenhang tussen deze tien punten kan totslot niet beter aangegeven worden dan met dezinsnede waarmee Bartjens "Cijfferinge" opent:. . .'aldus 1, 2, 3, 4, 3, 6, 7, 8, 9, 0. Waar of denegen duidelyk zyn, ende de laatste (die mennul ofte niet noemt) wanneer ze alleen staat,van haar zelve niets beduidende, maar gesteldzynde agter eenige van de andere beelden, doetdezelve thienvoudig vermeerderen." (Bartjens,1744, p.1). l'edagogLsche Studi??n 113



??? Noten 1. Vrijwel ieder land heeft zo zijn 'Bartjens' alsspreekwoordelijke rekenmeester. De uitdrukking'volgens Bartjens' kan aldus omgezet worden in'Nach Adam Riese' (Duitsland), 'd'apr?¨s Bar-r?¨me" (Frankrijk), 'according to Cocker' (U.K.),'according to Gunter' (U.S.A.) ... (Kruizinga,1940). 2. De aversie tegen positiemateriaal zoals Montes-sori gebruikt of op zijn minst een zekere terug-houdendheid dienaangaande, komt bijvoorbeeldtot uitdrukking in Diels (1929) en Jonges (1956).Voorts wordt het rekenonderwijs tussen de tweewereldoorlogen gekarakteriseerd door z'n onaan-schouwelijkheid, wat wel het meest pregnant totuitdrukking komt in het werk van Bouman en VanZelm (1918). Hoewel dit in de jaren vijftig veran-derde voor het rekenonderwijs in zijn algemeen-heid, blijft in het cijferonderwijs wat dit betreftalles bij het oude. 3. Men vindt de algemene principes aan het eind vanieder onderwijzersboekje bij ieder deeltje

opge-somd. Bouman en Van Zelm maakten voor dietijd uitzonderlijk veel werk van de handleidingenvoor de onderwijsgevenden. Een afzonderlijkebundeling ervan biedt Bouman en Van Zelm(1918). 4. Diels en Nauta hebben zich sterk laten inspirerendoor 'The Psychology of arithmetic" van Thom-dike (1922), die ook het hoofdrekenen hoog inzijn vaandel droeg. In de Sovjet Unie wordt vol-gens Menchinskaja en Moro (1965) evenzeergrote nadruk op het hoofdrekenen gelegd. Trou-wens ook in de historie van het rekenonderwijsheeft men herhaaldelijk het belang van het hoofd-rekenen onderstreept (Leen, 1961). En zeer re-cent wordt er onder invloed van de opkomst vande zakrekenmachine opnieuw een grote plaatsaan toegekend (Plunkett, 1979). 5. Ook het besproken leerboek 'Boeiend Rekenen'(Wanders en Bohncke, 1970/6) kan niet als zoda-nig dienst doen. Bij alle waardering die men voordeze poging kan hebben, moet

gezegd worden datde cijferleergang onvoldoende gestructureerd is.Dat wil zeggen, er staan te weinig aanwijzingenover de niveaus in die de leerlingen doorlopen. 6. We beschikken voor Nederland niet over exactegegevens over de prestaties van het cijferen. In deV.S. worden tegenwoordig om de vijf jaar zo'n70.000 leerlingen op hun rekenvaardigheid on-derzocht (Carpenteretal. 1975,1980). Wij schat-ten de gegevens voor Nederland op grond vanbuitenlandse onderzoeksgegevens uit tal van an-dere onderzoeken (Nieuwenhuis, 1948; Schonellen Schonell, 1957; Cox, 1975a, 1975b; Bright,1978). Internationaal blijken de gegevens sterkovereen te komen. 7. Er zijn niet veel praktijkverslagen bekend vanonderwijsgevenden die een alternatieve cijfer-aanpak gerealiseerd hebben, maar er zijn er weldegelijk enkele. Zie bijvoorbeeld Capps (1962),MacDonald (1977) en Hutton (1977). Hoewel dejaartallen anders suggereren, hebben

deze versla-gen soms betrekking op het traditionele cijferenvan wat oudere datum. Ze kunnen niet als 'hard'constaterend onderzoek aangemerkt worden inde zin van dat van Schonell en Schonell e.a., dochveeleer als kwalitatief construerend onderzoek. Literatuur Bartjens, W., De verniewde cijfferinge. Leeuwarden:Ferwerda, 1744. Bouman, P.J. & J.C. van Zelm, De rekenkundigedenkbaarheden in logischen samenlmng met - alsproeve van toegepaste logica - een rekenmethodevoor de lagere school. Amsterdam: Versluys, 1918. Bright, G.W.,Assessing the Development ofCompu-tation Skills. In: M.N. Suyman & R.E. Reys (Ed.),Developing Computational Skills. Reston; NCTM,1978. Brownell, W.A. en H.E. Moser, Meaningful li Me-chanical Leaming. A Study in Grade III Subtrac-lion. Durham: Duke University Press, 1949. Brueckner, L.J., Diagnosis in Arithmetic. In: 3-ithNSSE Yearbook. Bloomington, 1935, 269-302. Capps, L.R.,

Making division meaningful and logical.The Arithmetic Teacher. 1962,9, 198-204. Carpenter, T.P. & T.G. Cobum & R.E. Reys & J.W.Wilson, Results and Implications of the NAEPMathematics Assessment: Elementary School. TheArithmetic Teacher, 1975,22, 438-450. Carpenter, T.P. & H. Kepner & M.K. Corbitt &M.M. Lindquist & R.E. Reys, Results and Implica-tions on the second NAEP Mathematics Asses-sments: Elementary School. The Arithmetic Tea-cher. 1980,27, 10-47. Cox, L.S., Systcmatic errors in the four vertical algivrithms in normal and handiaipped populations.Journal for Research in Mathematics Education,1975a, 202-221. Cox, L.S., Diagnosing and remcdiating systematicerrors in addition and subtration. The ArilhmeticTeacher. 1975b, 151-158. Diels, P.A., Het goed recht der methcxle. Paedagogi-sche Studi??n. 1929,70,32-39. Diels, P.A. en J. Nauta, Fundamemeel rekenen. Gro-ningen: Wolters, 1936. Diels,

P.A. en J. Nauta, Richtlijnen voor het rekenon-derwijs op de lagere school. Groningen: Wolters,1939. Friend, J.E., Column addition skills. The jounuil ofChildrensMathenwticalBehavior. 1979,2, 29-38. Gelder, L. van, Crondslugcn van de rekendidaaiek.Groningen: Wolters, 1959. Glennon, V.J. & L.C. Callahan, Elementar)' SchoolMathenwtics: A Guide to current Research. Wash-ington DC: NEA, 1968. ! 114 Pedagogische Studi??n
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??? L. CAYMAX,A.MAASEN,L. LAGROU Hoger Instituut voor de Arbeid K. U. Leuven Samenvatting Over de problematiek ploegenarbeid is vanuitdiverse disciplines onderzoek verricht, maar destudie over een mogelijke samenhang tussenploegenarbeid en de schoolcarri?¨re van de kin-deren is nog vrij nieuw. Dit artikel brengt hetverslag van een exploratief onderzoek waarbijnagegaan werd of de onregelmatige aanwezig-heid van de vader thuis ten gevolge van zijnarbeidstijdregeling samenhangt met een vormvan dysfimctioneren bij de kinderen inzakeschoolprestaties. Over 330 kinderen werden gegevens verza-meld en hierbij werd geopteerd voor een verte-genwoordiging van arbeiders uit verschillendesystemen van ploegenarbeid, met daarnaast eencontrolegroep van dagarbeiders. De schoolpres-taties van de kinderen werden vastgesteld aan dehand van kwantificeerbare gegevens, verzameldin de scholen en in de diensten

voorstudieori??n-tering. Uit dit onderzoek blijkt dat de schoolcarri?¨revan kinderen van continuwerkers significantminder vlot verloopt en van een andere aard isdan deze van kinderen van dag-, twee- en drie-ploegenarbeiders en dat de kinderen van twee-en drieploegenwerkers op hun beurt een signifi-cant minder vlotte schoolcarri?¨re kennen dan dekinderen van dagarbeiders. Dit verschil kwam tot uiting in verschillendeindices, o.a. de leeftijd waarop het dagonderwijsdefinitief wordt stopgezet, doorstroming met ofzonder moeilijkheden, de aard van de gevolgdestudies, schoolprestaties. Ook blijkt int de resul-taten dat de verschillen in schoolloopbaan tussenkinderen van dag- en ploegenarbeiders parallellopen met verschillen in /. Q. IVelke aspecten vanploegenarbeid een verklaring kunnen biedenvoor de geconstateerde samenhang tussenschoolcarri?¨re en arbeidstijdregeling van de va-der hebben we echter niet kunnen

uitmaken.Bijkomend onderzoek is hiervoor vereist. 1 Inleiding en probleemstelling De studie aangaande de samenhang van ploe-genarbeid en de sciioolcarri?¨re van ploegenar-beiderskinderen is nieuw in twee opzicinten.Vooreerst is deze vraagstelling nooit aan bodgekomen in al de ons bekende onderzoekennaar mogelijke effecten van ploegenarbeid.Deze beperken zich tot het signaleren vanmoeilijkheden die ploegenarbeiders ondervin-den bij de opvoeding van hun kinderen. Destudies maken dan gewag van het feit dat deploegenarbeiders zich voelen tekort schieten inhun vaderrol. Mott et al. (1965) bespreken indit verband dat de ploegenarbeider een gemisaan discipline ervaart; evenmin acht hij zichvoldoende in staat om zijn kinderen bepaaldepraktische vaardigheden en werkzaamhedenbij te brengen. Als oorzaak van de gesteldeproblemen verwijzen de onderzoekers naar deafwezigheid thuis van de vader-ploegenarbei-

der in de vroege avonduren. Tweeploegenar-beiders zouden derhalve meer frequent tekortschieten in hun vaderrol dan drieploegen- encontinuwerkers; en deze laatsten op hun beurtnog aanzienlijk meer dan arbeiders in een vastemorgen- of nachtploeg. Hieruit groeide bij onsde vraag of de invloed van de afwezigheid vande vader (tengevolge van zijn afwijkende ar-beidstijdregeling) zich ook niet zou manifeste-ren in observeerbare gedragingen van het kind.In deze studie distanci??ren we ons derhalve vande belevingswereld van de vader, om ons on-middellijk te richten op het kind zelf. De ge-dragswereld van het kind bestaat grotendeelsuit zijn thuis en zijn school. De school legt eenaantal gedragingen van het kind meestal kwan-titatief vast in schooluitslagen. We hebben ons in het huidige onderzoekvooral gericht op dit soort gegevens, en niet opde sterk gevoelsgeladen en op herinnering ge-baseerde beschrijvingen afkomstig

van demoeder. Ploegenarbeid en de schoolcarri?¨re van kinderen:een exploratief onderzoek ! 116 Pedagogische Studi??n



??? Dat er een verband bestaat tussen het gedragvan het kind thuis en dat op school kan nietontkend worden. Gurman (1970) stelt vast datbuitenfamiliale krachten ongetwijfeld meespe-len in het schoolleven van adolescenten, maardat het gezin niettemin van cruciaal belang isom de betekenis van (onder-)presteren te vat-ten. Wanneer nu de vaderploegenarbeider er-vaart dat hij tekortschiet in zijn opvoedings-taak, manifesteert dit zich dan in concretemoeilijkheden voor het kind op school? Wezullen dit nagaan voor enkele kwantificeerbareschoolgegevens zoals slagen tegenover misluk-ken, zittenblijven, veranderingen in onderwijs-richting, aard van het gevolgde onderwijs, leef-tijd van stopzetten van de studies. In deze ex-ploratieve studie konden uiteraard slechts eenbeperkt aantal variabelen bestudeerd worden. De problematiek of ploegenarbeid negatievegevolgen heeft voor de schoolresultaten van dekinderen, is ook nieuw

wanneer we hem situ-eren binnen de studies naar determinanten vanschoolprestaties van kinderen (Lundberg,1974). Men onderzoekt in dit verband veelalhet cognitief functioneren tegen de achter-grond van de 'persoonlijkheidskarakteristie-ken" van het kind. Of men gaat de verbanden"a tussen "prestaties" van de kinderen en per-soonlijkheidstrekken of opvoedingsvariabelenVan de ouders. Men spitst zijn aandacht danmeestal naar de moeders toe: beleeft het kindliaar als democratisch versus autoritair, als do-"^â– nant, als warm of als bestraffend,... Derge-'ijke variabelen zijn blijkbaar van groot belang,aangezien zij positief correleren met de sch????l-Prestaties. In ons onderzoek echter hebben wijgeen rechtstreekse metingen gedaan van op-voedingsattituden van de ouders, noch van per-^onlijkheidstrekken van ouders en kinderen.De enige onafhankelijke variabele die wij be-studeren is de reductie en de temporele ver-schuiving

in aanwezigheid van de vader thuis gevolg van zijn afwijkende werkuren. Dath'ermee een aantal factoren onmiddellijk vcr-onden is dat op zich rechtstreeks verantwoor-delijk is voor eventuele resultaten is mogelijk zelfs waarschijnlijk. C)e schaarse onderzoeken in het kader vanet cognitief functioneren van kinderen die^^ndacht schenken aan afwezigheid van de va-er-figuur zijn niet relevant voor deze studie.-'J beschouwen immers uitsluitend de gezin-l^en waarin dc vadcr-figuur ca. 100"!, afwezigs- omwille van zijn ovedijden of de breuk metvrouw en kinderen. In dit geval lijkt het verliesvan de vader samen te gaan met slechtereschoolprestaties vooral bij de jongens (F?¤rber,1970). Het nu volgend onderzoeksgedeelte is louterexploratief en heeft als bedoeling na te gaan ofde onregelmatige aanwezigheid van de vaderthuis ten gevolge van zijn arbeidstijdregelingovereenstemt met een zekere vorm van dys-functioneren bij de kinderen

ten aanzien vanschoolse taken. Hierbij denken we vooral aande invloed van ploegenarbeid op de begelei-ding en de interesse van de vader bij de school-betrokken activiteiten van de kinderen. 2 Methode Bij de samenstelling van de proefgroep werdgeopteerd voor een vertegenwoordiging vanarbeiders uit verschillende systemen van ploe-genarbeid, met daarnaast een controlegroepvan dagarbeiders. Op deze manier kunnenwelbepaalde resultaten doeltreffend onder-kend worden als zijnde veroorzaakt door despecificiteit van de arbeidsorganisatie. Om de-zelfde reden werden de gezinnen, opgenomenin de steekproef, voor een groot aantal variabe-len gecontroleerd. Gezinnen van gastarbeiders, van gescheidenarbeiders en van weduwnaars werden uitgeslo-ten. De weerhouden arbeiders zijn allen te-werkgesteld in bedrijf X of in bedrijf Y vandezelfde chemische holding. Belde bedrijvenzijn gelegen in dezelfde recent ge??ndustriali-

seerde regio. Ze zijn ongeveer gelijktijdig vanstart gegaan, beschikken over gelijkwaardiguitgeruste werkplaatsen en voorzien werkne-mers van gelijkaardige jobs. Bovendien passenbeide bedrijven de volgende arbeidssystementoe: tweeploegenarbeid in vijfdagenweek(6.00 u-14.00 u); drieploegenarbeid in vijfda-genweek (6.00 -14.00 u, 14.00 u-22.00 u,22.00-6.00 u); continu arbeid met een rotatie-duur van 7 dagen (6.00 u-14.00 u; enz. . . .);dagarbeid in vijfdagenweek (7..'^0 u-16.00 u). De proefgroep bestond aanvankelijk uit 40gezinnen van dagarbeiders, 40 van drieploe-gen- en 40 van continu-arbeiders en 20 vantweeploegenarbeiders. Deze laatste groep iskleiner in aantal omdat het tweeploegensys-teem slechts in geringe mate toegepast wordt indeze bedrijven. Wegens een aantal weigerin-gen voor deelname aan het onderzoek resul- Pcckij^ogische Sluclicn 117



??? teerde de steekproef uiteindelijk in de vol-gende verdeling: 18 gezinnen in tweeploege-narbeid, 36 gezinnen in drieploegenarbeid, 37in continuarbeid en 40 in dagarbeid. Het oplei-dingsniveau van de arbeiders is lager onderwijsof een niet be??indigde cyclus van het middel-baar onderwijs. Zij oefenen een functie uit inde produktie, het onderhoud of de verzending.Ze zijn allen gehuisvest in een straal van 10 kmrond het bedrijf. De anci??nniteit (aantal gewerkte jaren in hetbedrijf) bedraagt voor de dagarbeiders gemid-deld 12 jaar, voor de tweeploegen-, drieploe-gen- en continu-arbeiders respectievelijk 15,11 en 10 jaar. De gemiddelde leeftijd van de dagarbeidersbedraagt 38,5 jaar, die van de ploegenarbei-ders 39. Binnen deze laatste groep is de gemid-delde leeftijd 38,5 jaar voor de tvveeploegen-werkers, 40 voor de drieploegenwerkers en 39\oor de continuwerkers. De leeftijdsspreidingis gelijklopend in de beide groepen. De

gemiddelde leeftijd van de echtgenotenvan de dagarbeiders bedraagt 37 jaar; deze vande echtgenoten van de ploegenwerkers is 37jaar en 6 maand. De dagarbeiders zijn gemid-deld 16 jaar gehuwd, de ploegenarbeiders 16,5jaar. De gemiddelde leeftijd van de kinderen vandagarbeiders bedraagt 12,5 jaar en die van kin-deren van ploegenarbeiders bedraagt 12,4 jaar,waarbij de leeftijdsspreiding gelijklopend is inde beide groepen. Een zeer belangrijke variabele, die wevooraf niet onder controle hebben kunnenbrengen wegens gebrek aan informatie, is hetbuitenshuis- of thuis-werken van de vrouw. Deverdeling over de categorie??n huisvrouw,thuiswerkend en buitenshuiswerkend vertcwnteen oververtegenwoordiging van buitenshuis-werkende vrouwen in de groep van de dagar-beiders (30'^() t.o.v. 16"o bij de ploegenwer-kers). Dit is een meer algemeen verschijnseldat samenhangt met de bijkomende belastingdie ploegenwerk

meebrengt voor het familialeleven waardoor deze vrouwen minder buitens-huis werken. We vroegen aan de echtgenoten van de dag-en van de ploegenarbeiders welke scholen doorhun kinderen worden of waren gevolgd. Opgrond hiervan deden wij een selectie van eentwaalftal lagere scholen en een zestal PMS- enSBO-centra (Psycho-Medisch ScKiaal centrumen Dienst voor Studie- en Beroepsori??ntering). We trachtten uiteraard met deze keuze een zogroot mogelijk aantal kinderen uit onze steek-proef te bereiken. Uiteindelijk werden over 330 kinderen ge-gevens verzameld waarvan 40 de school veria-ten hadden. De steekproef betrof 104 kinderenvan dagarbeiders en 226 van ploegenwerkers. De verwerkbare informatie van de lagereschool bestond uiteindelijk uit: het behaaldepercent op de kennisvakken en de rang in deklas; zittenblijven versus opgaan, overschake-ling naar vormen van buitengewoon onderwijs.

Gegevens over het schoolverloop vanaf 12jaar werden ingezameld op SB O- en PMS-cen-tra \ Het betreft: aard van de geadviseerde ende effectief gevolgde richting in het secundaironderwijs, slagen versus mislukken, overscha-kelen naar zwakkere of sterkere vorm vanS.O., leermoeilijkheden, I.O-, leeftijd van stop-zetten van de studies en reden van voortijdigstopzetten. De gegevens, verzameld over het middel-baar onderwijs, zijn vergelijkbaar over de ver-schillende SBO- en PMS-centra heen. Zijoverstijgen immers de specificiteit van een en-kele school. Dit is niet het geval voor informatieover leerprestaties en behaalde rang in het la-ger onderwijs. Om dit probleem op te lossen,hebben we gebruik gemaakt van de tabellenvan Swinnen (1972) en die van Edwards(1954). Zij laten ons toe de rang in een klas omte zetten in een standaardscore, waarbij ver-schillen tengevolge van het verschillend aantalleeriingen'in de klas worden

uitgeschakeld. 3 Onderzoeksresultaten 3.1 Verloop van de schoolcarri?¨rcDe kinderen uit ons onderzoek situeren zichhoofdzakelijk in het klassieke onderwijssys-teem. Om de leesbaarheid van de volgendegegevens en tabellen te vergemakkelijken ge-ven we hier in het kort de verschillende onder-wijsniveaus die in dit onderzoek onderscheidenwerden. Na 3 ?¤ 4 jaar kleuteronderwijs, gaatmen op zesjarige leeftijcj over naar het lageronderwijs (L.O.). Men volgt hierin drie gradenvan twee studiejaren. Kinderen met intellectu-ele achterstand of uitgesproken leermoeilijk-heden, worden overgeplaatst naar het buiten-gewoon lager onderwijs (B.L.O.). Na be??indi-ging van 6 jaren lager onderwijs, heeft men eenwaaier van studiemogelijkheden in het secun- 118 Pedagogische Sliidi??n



??? ^lair onderwijs (S.O.). De bestaande studierich-tingen onderscheiden zich door verschillen instudieobject en situeren zich op een continuumgaande van theoretisch naar praktisch. Het al-gemeen vormend middelbaar onderwijs(A.S.0.) is sterk theoretisch, het technisch on-'lerwijs (T.S.O.) is praktischer gericht en hetberoepsonderwijs (B.S.O.) is vooral gericht op'Ie praktijk. De studieduur bedraagt 2 cycli van3 jaren; het technisch en het beroepsonderwijsWeden evenwel de mogelijkheid een diplomaof attest te behalen na 4 of 5 jaar. Het hogeronderwijs (H.O.) is toegankelijk na 6 jaar se-cundair onderwijs (S.O.) en men heeft dan del^euze tussen universitair en niet-universitaironderwijs. In Tabel 1 wordt weergegeven in welke on-derwijsniveaus deze kinderen zich bevinden:52"/,, volgt K.O., L.O. of B.L.O.; 36';;, volgtS-0. of H.O.; 12"!, heeft de school reeds verla-'cn en werkt. We stellen vast (Tabel 1) dat het aantal'schoolverlaters

significant hoger ligt bij ploe-genarbeiderskinderen dan bij dagarbeiders-kinderen (;(- = 4,2; p < 0.05; tweezijdig). Vande niet-leerplichtige kinderen (d.i. 15 jaar enouder) hebben in de groep van de dagarbeiders18"?? (7/39) de school veriaten, in die van deploegenarbeiders 39",, (33/85). Tussen de ver-schillende ploegenorganisatiesystemen onder-ling zijn er geen betekenisvolle verschillen inaantal schoolverlaters. Tabel 1 Positie van de subjecten tijdens schooljaar 1977/1978 (Â°) onderwijs- Totale Dag- Ploegen- niveaus groep werkers werkers tweepl.w. driepl.w. continuw. n n n % n n n K.o. 27 13 12,5 14 6,2 3 4 7 l.o. 134 37 35,6 97 42,9 17 42 38 b.l.o. 9 4 3,8 5 2,2 - 3 2 s.o. 113 39 37,5 74 327 12 27 35 h.o. 7 4 3.8 3 1,3 1 1 â€” School- verlaters 40 7 6,7 33 14,6 6 11 16 330 104 100 226 100 39 89 98 (Â°) In de volgende tabellen kunnen de abstilute aantallen verschillen, omdat voor sommige subjecten niet allegegevens

beschikbaar waren. Het ziet er naar uit dat kinderen van ploegen-arbeiders in mindere mate doordringen tot hethoger onderwijs en hun sehoolcarri?¨re vakerbe??indigen in of met het middelbaar onderwijsdan dagarbeiderskinderen. De kansom door tedringen in het middelbaar onderwijs is in beidegroepen ongeveer gelijk. Kinderen van dagar-beiders vinden we proportioneel meer terug inhet hoger onderwijs dan kinderen van ploegen-arbeiders, hoewel dit verschil niet significantis. De frequentie in de totale groep is trouwenslaag; slechts 7 (13""!)) van de 55 achttienjarigenen ouder, treft men aan in het hoger onderwijs. In het middelbaar onderwijs kan geopteerd Stiidicrichlinf; tijdens hel middelbaar onderwijs Tabel 2 studie- â€?^'CUTING Tweepl.W. Dricpl.W. Continu-W. Totalegroep Plwgen-werkers Dag-werkers N A.S.O,T.S.O. B.S.O, 22,350,527,2 235228 S229 4272 3840 T) 19 2011 92115 100 103 100 39 19 153 45 50
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??? Tabel 3 Advies van de SBO- en PMS-centra na het zesde leerjaar ADVIES Totale Dag Ploegen- Tweepl. Driepl. Continu- VOOR S.O. groep werkers werkers W. W. W. N N % N % N N N A.S.O. 43 21 38,2 22 21,2 4 11 7 T.S.O. 93 28 50,9 65 62,5 9 28 28 B.S.O. 23 6 10,9 17 16,3 3 1 13 159 55 100 104 100 16 40 48 worden voor een meer beroeps- of technischestudiemogelijkheid met finaliteitskarakter ofvoor een meer algemeen vormende afdeling. Uit de gegevens van de kinderen in S.O.,H.O. en de schoolverlaters (zie Tabel 2) blijktdat 78% (80/103) van de ploegenarbeiders-kinderen technisch of beroepsonderwijs volgten slechts 22% algemeen vormend onderwijs.Voor kinderen van dagarbeiders bekomen werespectievelijk 62% (31/50) en 38%. Het aan-tal kinderen in meer theoretisch onderwijs ver-sus in eerder praktisch onderwijs, verschilt voordagarbciders versus ploegenarbeiders. De richtingen die het meest

bezocht wordenin het technisch en in het beroepsonderwijsdoor kinderen van dag- en ploegenarbeiderszijn de nijverheidsrichtingen (metaal, electrici-teit,. . .), de handelsrichtingen (verkoop, secre-tariaat, boekhouden) en de diensten aan per-sonen (haartooi, hotel, . . .). In het algemeenvormend middelbaar gaat de voorkeur naar deniet-klassieke afdelingen. Men richt zich dus opstudies van korte duur, waardoor men snelleringeschakeld wordt op de arbeidsmarkt. Zelfsdegenen die tot het hoger onderwijs doordrin-gen komen daarin hoofdzakelijk terecht in op-leidingen van het korte type (2 studiejaren). Tabel 4 I.Q.-spreiding van de subjeaen (") I.O.- Totale Dag- Ploegen- tweepl.w. SPREIDING groep werkers werkers driepl. w. continuw. N N N '/o N N N < (X - ISD) 21 3 5,9 18 16 1 2 15 begrepen tussen (XÂ?ISD) 121 36 70,6 85 75,9 16 36 33 > (X+ISD) 21 12 23,5 9 8 2 3 4 163 51 100 112 100 19 41 51 (Â°) De I.Q.'s zijn

afkomstig van algemene intelligentietests met een verbaal en een numeriek gedeelte. Aangezienniet alle SBO- en PMS-centra gebruik maken van dezelfde test, plaatsen we de subjecten in nogal bredecategorie??n op grond van het gemiddelde (100) en de specifieke standaarddeviatie van elke test. De keuze voor een bepaalde studierichtingna het zesde leerjaar wordt be??nvloed doorallerhande factoren zoals de aanleg en deschoolprestaties van het kind, familiale en an-dere invloeden uit het sociaal milieu. We heb-ben hier nagegaan welk advies door de SBO- enPMS-centra gegeven werd. We stellen dus vast (Tabel 3) dat kinderenvan dagwerkers vanuit de SBO- en PMS-centrameer geori??nteerd worden naar theoretischeafdelingen en kinderen van ploegenwerkersmeer naar praktijkgerichte afdelingen. Uiter-aard gebeurt deze ori??ntatie niet in functie vande arbeidstijdregeling van de vader; deze istrouwens meestal niet

bekend op deze dien-sten. Een element dat in belangrijke mate mee-speelt in Het advies inzake studiekeuze na hetzesde leerjaar is het intelligentieniveau van dekinderen. In de SBO- en PMS-centra worden ! 120 Pedagogische Studi??n



??? Tabel 5 Studierichting tijdens het middelbaar on-derwijs in fimctie van het I. Q. I-O.-SPREIDING A.S.O. T.S.O. B.S.O. Totale groep N N N N < (X - 1 SD) 0 9 7 16 begrepen tussen (X Â? 1 SD) 25 49 24 98 > (X + 1 SD) 16 4 0 20 41 62 31 134 kinderen met lagere I.Q.'s meer doorverwezennaar technisch- en beroepsonderwijs en dekinderen met hogere I.Q.'s meer naar de the-oretische afdelingen. Binnen onze steekproef is er een significantverschil in intelligeiuie nissen dag- en ploegen-arheiderskimleren = 9,48; p < ?œ.OOl; twee-zijdig). (Tabel 4) Dit verschil blijft betekenisvol gaande vant^'eeploegenarbeiderskinderen over drie- envierploegenarbeiderskinderen. Kinderen methogere I.Q.'s (d.i. 1 SD boven het gemid-delde), komen verhoudingsgewijze het meestvoor in dagarbeidersgezinnen en het minst indrie- en vierploegenarbeidersgezinnen. Om-gekeerd treffen we in laatstgenoemde gezinnen"leer kinderen aan met lagere

I.Q.'s dan ingezinnen van dag- en tweeploegenarbeiders(dit is minstens I SD beneden het gemiddelde). Verder bevestigen onze gegevens, voor de'otale groep, het bekende feit dat er een signifi-cant verband is tussen I.Q. en ingeslagen stu-dierichting (Tabel 5). Kinderen met een I.Q.dat hoger is dan 1 standaarddeviatie boven hetgemiddelde komen significant meer voor in het'^'gemeen vormend onderwijs, minder in hettechnisch en nog minder in het beroepsonder-wijs ix'=21,l-, p < 0.001; tweezijdig). Kinde-ren met een middelmatig I.Q. komen vooral inhet beroepsonderwijs (p < 0.01) terecht. Tot nog toe hebben we dus geconstateerd dater bij de ploegenarbeiderskinderen meerschoolverlaters zijn dan bij de dagarbeiders-kinderen. Ook stellen we vast dat de kansen opsterkere vormen van middelbaar onderwijs endaardoor ook op hoger onderwijs geringer blij-ken voor kinderen van ploegenwerkers danvoor kinderen van dagwerkers.

Samenhangend hiermee is er ook een ver-schil in intelligentieniveau: het I.Q. daaltgaande van dagarbeiderskinderen over twee-en drie- naar vierploegenarbeiderskinderen. 3.2 Moeilijkheden tijdens de schoolse looj)-haan Uit Tabel 6 blijkt dat er een significant verschilbestaat in schoolprestaties op kennisrakken inde lagere school in functie x'an de arbeidstijdre-geling van de vader. Als criterium van school-prestaties hanteerden we de rang behaald op dekennisvakken; op basis van dit gegeven werdende kinderen ingedeeld in drie gelijke groepen':hoog presterend, middelmatig presterend enlaag presterend. Dagarbeiderskinderen beho-ren significant meer dan ploegenarbeiderskin-deren tot de ?Š?Šn derde best presterenden in hetlager onderwijs (jf-=12,7; p<().05; tweezij-dig). Binnen de groep kinderen van ploegenar-beiders nemen die van de tweeploegenarbei-ders de meest gunstige positie in en die van decontinuwerkers de minst

gunstige (;(-=7,4;p<0.()5; tweezijdig). We hanteren hierbij tel-kens de totaalgroep van subjecten als referen-tiegroep. Naast de prestatie op kennisvakken werdook nagegaan of de kinderen uit de steekproef Tabel 6 Rang op ketmimikkeii in het laatste jaar van het lager onderwijs prestatie Totalegroep dag-werkers ploegen-werkers tweepl.w. driepl.w. wntinuw. N "A, N 'x. N 'x, N N N '?¤ge rang["'ddelmatig"ogc rang 405644 294031 ii 1820 223741 293824 324226 1 11 7 14 158 14129 ______ 140 100 49 100 91 100 19 37 35 l'edagogLsche Studi??n 121



??? problemen ondervonden in het lager onder-wijs. 287 kinderen van de 303 doorliepen hetlager onderwijs zonder moeilijkheden. 28 kin-deren behaalden niet altijd de helft van depunten, zodat ze ?Š?Šn of meerdere leerjarenmoesten overzitten. Acht kinderen werden tijdens hun lager on-derwijs om reden van leermoeilijkheden over-geplaatst naar het bijzonder lager onderwijs ofnaar instellingen voor mentaal gehandicapten.Deze onregelmatigheden tijdens het lager on-derwijs komen significant meer voor bij kinde-ren van continuwerkers dan bij kinderen vandagwerkers p<0.05; ?Š?Šnzijdig) of van twee- en drieploegenwerkers {;(-=5,42;p<0.02; tweezijdig). De kinderen met onregelmatigheden in hetlager onderwijs situeren zich voor ca. 60% inde groep met een I.Q. kleiner dan (X - 1 SD)en voor 40'!''o in die waarvan het I.Q. begrepenis tussen (X Â? 1 SD). Zij komen m.a.w. signifi-cant minder voor in de middelmatige en

hogeI.Q.-groep (p<0.002) dan de kinderen zondermoeilijkheden tijdens het lager onderwijs.Deze moeilijkheden zijn onafhankelijk van derang van het kind in het gezin. Het zittenblijvenis meestal eenmalig; 6 kinderen echter deden 2tot 3 maal een jaar lager onderwijs over. Degenen met moeilijkheden tijdens het la-ger onderwijs, vinden we achteraf allemaal te-rug in het technisch, het beroeps- of het buiten-gewoon onderwijs. In het algemeen vormendonderwijs zijn ze totaal afwezig. Ook van de kinderen in het middelbaar on-derwijs werd nagegaan of zij problemen on-dervinden in hun- studies. De onregelmatigheden op niveau van hetmiddelbaar onderwijs (Tabel 7) staan los vanhet feit of men het advies i.v.m. de te volgenstudierichting in het secundair onderwijs al danniet heeft opgevolgd. Evenmin is het voorko-men van onregelmatigheden geconcentreerdnaar welbepaalde studierichtingen toe. In hetalgemeen vormend, evenals

in het technisch enin het beroepsonderwijs heeft 34"Â? van de leer-lingen af te rekenen met doorstromingsmoei-lijkheden. Het verschil tussen dag- en plocgen-arbeiderskinderen is hier niet meer zo duide-lijk. Â? Tijdens het onderzoek werd ook een pogingondernomen om gegevens te verzamelen overhetsociak'gedrag van de kinderen. De informa-tie van de lagere scholen was te summier en te Tabel 7 Al of niet voorkomen van onregelmatig-heden tijdens de middelbare studies in detotale groep Aard van de onregelmatigheden Frequentie van voorkomen - Met onregelmatigheden 53 Zittenblijven, maar handhaven in dezelfde studierichting 11 Zittenblijven, met overschakelen naar een andere studierichting 14 Overschakelen van studierichting 26 Studies onderbreken tijdens het schooljaar 2 TOTAAL 53 - Geen onregelmatigheden 94 - Gegevens onbekend 15 N = 162 subjectief voor verwerking. In de SBO- enPMS-centra was de

toestand niet veel beter. Deenige vorm van informatie, die enigszins bruik-baar was, waren de sociometriescores op 12- en15-jarige leeftijd. Via een sociometrisch on-derzoek situeert elk kind de sociale positie vanzijn klasgenoten t.a.v. zichzelf en de andereleerlingen. De sociale positie van een kind t.o.v.de andere kinderen in dezelfde klas kan wor-den uitgemaakt op grond van het geheel vanuitspraken van al de kinderen uit ?Š?Šn klas. Wijkomen op die manier tot een drietal catego-rie??n: de sterk geintegreerden, de normaal ge-??ntegreerden en de zwak geintegreerden. Dezelaatste groep kan verschillende typen van kin-deren omvatten, maar ze hebben dit gemeendat hun sociaal gedrag in de klas niet geaccep-teerd wordt; b.v. leiderstypen die erg dominanten ego??stisch zijn, extreem introverten ... Opte merken valt wel dat het sociaal gedrag vaneen kind in zijn klasgroep niet in verband hoeftte staan met zijn sociaal gedrag

elders. Wij beschikken over sociometrische gege-vens, hetzij op 12, hetzij pp 15 jaar, van ca.45"o van de kinderen ouder dan 11 jaar. So-ciale ge??ntegreerdheid volgens de sociometrieblijkt geen verband te houden met het arbeids-systeem van de vader, noch met de rang vaneen kind in het gezin. Evenmin blijkt de matevan sociale ge??ntegreerdheid samen te gaanmet problemen in het middelbaar onderwijs. 122 Pedagogische Sliidi??n



??? 3.3 Begeleiding van de schookarri?¨re van dekinderen door de vaderOnze oorspronkelijke vraagstelling was of deafwezigheid van de vaderploegenarbeider ophet ogenblik dat zijn kinderen thuis zijn eennegatieve invloed zou hebben op het functione-ren van de kinderen. Specifiek vroegen we onsaf of de begeleiding en/of contact van de vadermet het kind door de ploegenarbeider mis-schien onvoldoende is, waardoor het kind on-der andere op school slechter zou functionerendan het kind van een dagarbeider. Informatie over dit aspect werd enerzijdsverzameld aan de hand van een tijdschema. Ditbestond erin dat aan de echtgenote gevraagdwerd om gedurende 7 opeenvolgende dagen tenoteren op welke wijze de tijd in het gezingespendeerd werd, nl. activiteiten van devrouw, van de man en de contacten tussenouders en kinderen. Anderzijds werd in eeninterview met de echtgenote informatie verza-meld over de hulp die het

kind geboden wordtbij het leren van zijn lessen en het maken vanzijn huiswerk. De gegevens uit de tijdsbudgetten over decontacten tussen ouders en kind, konden nietverwerkt worden. Door een groot aantal vrou-wen werd dit element verwaarloosd of zeerarbitrair ingevuld. De bruikbare informatie uithet inter\'iew was ook zeer beperkt en werdherleid tot twee categorie??n: 'het kind krijgthulp van vader en/of moeder" versus 'het kindkrijgt zelden hulp, (want) de ouders voelen zichonbekwaam". Verrassend genoeg stellen we een negatiefverband vast tussen het aanbieden van hulp enhet behalen van hoge schoolresultaten in hetzesde leerjaar 12,44; vg=2; p^0,01;tweezijdig). Eveneens is het aantal kinderenâ€?riet leermoeilijkheden tijdens het lager on-'lerwijs significant hoger in de groep van oudersdie hun kinderen helpen met schooltaken dan'n de groep die nooit of zelden helpt (;(-=8,06;^8=1, p:<(),()l; tweezijdig). Een

mogelijkeVerklaring hiervoor is dat het functioneren vanhet kind tijdens het lager onderwijs niet zozeerbepaald wordt door de mate waarin het thuishegeleid wordt, maar dat de ouders het kindgaan begeleiden vanaf het ogenblik dat zij vast-stellen dat het kind op school met moeilijkhe-den te kampen heeft. De verkregen gegevens over de begeleidingVan de schoolcarriere van de kinderen door deVader waren dus eigenlijk onvoldoende om deoorspronkelijke hypothese adequaat te kunnentoetsen. Alhoewel de gegevens in de richtingwijzen dat er globaal genomen geen verschil isin begeleiding van de huistaken zijn deze gege-vens te summier om uitsluitsel te geven. Ookhoudt de begeleiding van de schoolcarri?¨re an-dere aspecten in dan helpen bij de huistaken.We denken hier aan de volgende aspecten:houding van de ouders t.o.v. onderwijs, belangdat gehecht wordt aan studeren, interesse voorde schoolprestaties, deelname van

de oudersaan activiteiten van de school, .. . Deze ele-menten zullen verder onderzcKht moeten wor-den om dan na te gaan of de factor ploegenar-beid daarbij een rol speelt. Slechts aan de handvan bijkomende informatie kan uitgemaaktworden in welke mate de temporele verschui-ving in aanwezigheid van de vader als gevolgvan ploegenarbeid samenhangt met de school-prestatie van de kinderen. 4 Bespreking We hebben erop gewezen dat dit onderzoeknaar de schoolcarri?¨re van kinderen van ploe-genarbeiders in vergelijking met dat van dekinderen van dagarbeiders een exploratief ka-rakter had. De verzamelde gegevens zijn nietuitgebreid in aantal en betreffen de meest al-gemene infomiatie zoals doorstroming met ofzonder moeilijkheden, vroegtijdig stopzettenvan de studies, leermoeilijkheden die zich ma-nifesteren in zittenblijven en in veranderingenvan onderwijsrichting. Belangrijk hierbij isevenwel de betrouwbaarheid

waarmee dezegegevens kwantificeerbaar waren. We hebbenvastgesteld dat de schoolcarri?¨re van kinderenvan continuwerkers significant minder vlot ver-loopt en van een andere aard is dan deze vankinderen van dag-, twee- en drieploegenarbei-ders en dat de kinderen van twee- en drieploe-genwerkers op hun beurt een significant min-der vlotte schoolcarri?¨re kennen dan de kinde-ren van dagarbeiders. Dit verschil kwam tot uiting in de volgendeindices: de leeftijd waarop het dagonderwijsdefinitief wordt stopgezet, het percent kinde-ren in iedere groep dat het onderwijs reedsverlaten heeft om te gaan werken, het percentkinderen in iedere groep dat hoger middelbareof hogere studies doet, de aard van de gevolgdemiddelbare studies (praktijkgericht versus the-oretisch), de schoolprestaties tijdens het lager l'edagogLsche Studi??n 123



??? onderwijs en het voorkomen van onregelma-tigheden tijdens het lager onderwijs. Opvallend in onze resultaten is wel dat degeconstateerde verschillen in schoolloopbaanen schoolmoeilijkheden tussen kinderen vandag- en ploegenarbeiders parallel lopen metverschillen in I.Q. Kinderen van dagarbeidersblijken intelligenter dan kinderen van ploegen-arbeiders. Ook stellen we het algemeen bekendfeit vast dat het I.Q. een invloed heeft op deschoolcarri?¨re van de kinderen. In deze studie hebben we dus een onder-scheid gevonden in de schoolcarri?¨re van kin-deren dat samenhangt met de arbeidstijdrege-ling van de vader. Welke aspecten van ploe-genarbeid hiervoor een verklaring kunnen bie-den hebben we echter niet kunnen uitmaken.De onregelmatige en ongeregelde aanwezig-heid van de vader ten gevolge van ploegenar-beid zou een invloed kunnen hebben op debegeleiding en dus op het functioneren van dekinderen

in school. Zoals hoger vermeld is bij-komend onderzoek vereist om deze hypothesete verifi??ren. Daarnaast zijn er ook nog andere aspectenverbonden aan ploegenarbeid die een verkla-ring kunnen bieden voor de gevonden resulta-ten. Alhoewel we bij de onderzoeksopzet ge-tracht hebben om het sociaal milieu van deverschillende onderzochte groepen constant tehouden (opleiding van de vader, bedrijfssitu-atie, regio, leeftijd,. . .) is het echter onmoge-lijk om in de realiteit volledig gelijke situaties tevinden. Uit andere onderzoeken op dit domeinblijkt dat bepaalde functies in ploegenarbeiduitgevoerd worden en andere niet. In het me-rendeel van dit soort bedrijven (en ook in hetbedrijf van ons onderzoek) worden de onder-houdsfuncties vooral in dag uitgevoerd, deproduktiefuncties in continu-ploegensysteemen de verzending in twee en drie ploegen.Wanneer we het basisloon (zonder premies) ende inhoud van de functies van

deze groepenbekijken is er toch wel een onderling verschil.De hoogste uurionen vinden we bij de onder-houdswerkers die ook de meest gekwalifi-ceerde functies uitoefenen. De laagste uurlo-nen en het minst geschoold werk zijn vooral inde verzendingsafdelingen te vinden. Ondankshet feit dat de arbeiders in de onderzochtegroepen eenzelfde opleidingsniveau hebben,oefenen de dagarbeiders dus een meer gekwali-ficeerde job uit en ontvangen zij een hogerloon. Deze elementen kunnen als gevolg heb-ben dat deze werknemers een ander opvoe-dingspatroon hanteren wat een invloed kanhebben op de schoolcarri?¨re van de kinderen. Uit onderzoeken die uitgevoerd zijn over deschoolkeuze bij handarbeiders (Vervoort,1968) blijkt dat verschillen in aard van hetwerk en in werkomstandigheden kunnen lei-den tot verschillen in bedrijfspositie die, indienhet praktisch effect een hogere status en/ofveelvuldige contacten met hoger

geplaatsten is,een zich refereren aan functionarissen in dehogere niveaus van de bedrijfshi??rarchie totgevolg kunnen hebben. Dit referentiekaderkan een prikkel inhouden waardoor deze ar-beiders onderwijsvormen voor hun kinderennastreven die minder 'gebruikelijk' zijn. Noten 1. Diensten voor Studie- en Beroepsori??ntering(S.B.O.) en Psycho-Medisch-Sodale Centra(P.M.S.) adviseren kinderen en hun ouders bij dekeuze van een studierichting of beroep. Zij wer-ken nauw samen met onderwijsinstellingen ten-einde nauwkeurige informatie te verzamelen overde schoolse prestaties van de kinderen. Zij makenbij hun advies ook gebruik van de resultaten vaneigen psychodiagnostisch onderzoek (o.m. intelli-gentietests). 2. In het meer uitvoerige onderzoeksrapport (ref. p.85 en 93) wordt uiteengezet welke methode ge-hanteerd werd om klasserangen om te zetten inafgeleide uitslagen. De aangebrachte categorie??nverdelen de

steekproef in 3 even grote groepenvan best, middelmatig en minst presterenden. Lileratiuir Edwards, A. L.,SlalisticaI Meihods forthebehaviora!sdences, New York: 1954, p. 512. F?¤rber, B.; Studying Family and Kinship. In: R. W.Haberstein (Ed.), Patways lo ilata. Field Meihodsfor studying Ongoing Social Organizations. ??ni-versity of Missouri, 1970, Aldine Publishing Com-pany. p. 50-80. Gurman, A. S., The Role of the Family in Under-achievement, In: Journal of School Psvchologv,1970, Vol. 8 No. 1, p. 48-53. Lundberg, M. J., The incomplete adull. Social classconstraints on personalily developmenl. London:Greenwood Press, 1974, chapter 2: Leaming howto know: sixial class differences in cognitive lear-ning, 31-58; chapter 6: Implications and applicati-ons: the school system, cognitive and affective le-aming, 173-186. ! 124 Pedagogische Studi??n



??? Mott, P. E., F. C. Mann, Q. Mc Loughlin, D. f.Wamick,S/!;/r IVork: the social, psychological andphysical comequences. Ann Arbor: The Universityof Michigan Press, 1965, 351 p. Swinnen, K., Prognose van het schoolsucces in hetmiddelbaar onderwijs. FoUow-up onderzoek, Leu-ven: Leuvense universitaire uitgaven, 1971,195p.,2e druk, Studie-Psychologica. Vervoort, C. E., Gezin en schoolkeuze bij handarbei-ders, Leiden: 1968. Curricula vitae Caymax, L., (1952) studeerde sociologie aan de Ka-tholieke Universiteit Leuven waar zij sinds 1975werkzaam is aan het Hoger Instituut voor de Arbeidals wetenschappelijk medewerkster. Haar onder-zoeksactiviteiten zijn de laatste jaren geconcentreerdop de problematiek ploegenarbeid. Katholieke Universiteit Leuven. In 1978 was zijwerkzaam op het Hoger Instituut voor de Arbeidwaar zij onderzoek deed over sociale en familialegevolgen van ploegenarbeid en in 1979 was zij belastmet

soortgelijk onderzoek in de Faculteit van Psycho-logie. Sinds 1980 is zij werkzaam in de banksector. Lagrou, L., (1935) is werkzaam aan de KatholiekeUniversiteit Leuven als hoogleraar in de Faculteit derPsychologie en Pedagogische Wetenschappen, en alsdirecteur van het Hoger Instituut voor de Arbeid. Hijverricht onderzoek in het domein van de gemeen-schapspsychologie en werkt mede aan interdiscipli-nair onderzoek over sociale problemen: voorname-lijk ploegenarbeid, werkloosheid en herverdeling vaninkomens. Adres: Hoger Instituut voor de Arbeid van de Ka-tholieke Universiteit Leuven, E. van Evens-traat 2E, 3000 Leuven (Belgi??) Maasen, A., (1955) studeerde psychologie aan de Manuscript aanvaard I-9-'8l l'edagogLsche Studi??n 125



??? C. VAN WIJK,G. KEMPEN Vakgroep Psychologische Functieleer K. U.Nijmegen Samenvatting Meermalen is getracht om syntactische formu-leervaardigheid direct en objectief/e meten aande hand van gesproken of geschreven teksten.Uitgangspunt hierbij vormde in de regel de syn-tactische complexiteit van de geproduceerdetaaluitingen. Dit heeft echter niet geleid tot eenplausibele, duidelijk otnschreven en praktischbruikbare inde.x. N.a.v. een kritische besprekingvan de notie complexiteit wordt in dit artikel alsnieuw criterium voorgesteld de connectiviteitvan de taaluitingen: de expliciete aanduiding vanlogisch-semantische relaties tussen proposities.Connectiviteit is gemakkelijk scoorbaar aan dehand van functiewoorden die verschillendevormen van nevenschikkend en onderschik-kend zinsverband markeren. Deze nieuwe indexondervangt de kritiek die op complexiteit gege-ven kon worden, blijkt duidelijk te

discriminerentussen groepen leerlingen die van elkaar verschil-len naar leeftijd en opleidingsniveau, en sluit aanhij recente taalpsychologische en sociolingu??sti-sche theorie. Tot besluit worden enige onder-wijskundige implicaties aangegeven. 1 Inleiding Formuleren is de cognitieve activiteit die ge-dachte-inhouden omzet in taaluitingen (Kem-pen, 1977). In de jaren zestig heeft men meer-dere pogingen ondernomen procedures teontwikkelen om de vaardigheid in het formule-ren op directe wijze te meten, d.vv.z. met scoresdie ontleend zijn aan door de leerling zelf ge-schreven of gesproken teksten. Sinds het beginvan de jaren zeventig verkeert dit type onder-zoek echter in een impasse. Men stapte over ophet gebruik van indirecte methoden, die berus-ten op de uitvoering van speciaal ontwikkeldeproduktietaken (Wesdorp, 1974; Nienhuis,1977). Op het eerste gezicht lijken vooral prak-tische overwegingen hiertoe aanleiding te

heb-ben gegeven. De onderzoeker heeft de stimu-lus beter in de hand en ziet meer mogelijkhe-den tot standaardisatie van opdracht, afnameen scoring. Aan deze werkwijze kleeft echtereen belangrijk bezwaar. In de regel wordtmede een perceptuele prestatie van de proef-persoon gevraagd: in een tekst fouten aanstre-pen, weggelaten woorden invullen, etc. Maarperceptie en produktie van taaluitingen zijnniet noodzakelijk vergelijkbare processen.Hierdoor heeft de vraag of door de persoon zelfgeproduceerde taaluitingen een oordeel toe-staan over zijn formuleervaardigheid, nog nietaan relevantie ingeboet. 2 Bezwaren tegen een directe meting van for-muleervaardigheid Doordat de meting uitgaat van kenmerken vanhet gedrag zelf, spelen allerlei problemen rond-om validering aan de hand van externe criteriageen rol. De bezwaren die men opwerpt tegeneen directe .meting, betreffen vooral de be-trouwbaarheid. De

voornaamste kritiek geldtde invloed van het onderwerp waarover menspreekt of schrijft, op de structurering van taal-uitingen. Men volstaat echter met de opmer-king dat de inhoud erg bepalend kan zijn voorde syntactische vorm. of men merkt slechts opdat deze invloed sterk gemerkt werd en alsnadelig ervaren (Reesink et al., 1971, 335). Inonderzoek is dit niet zo duidelijk aangetoond(Oevermann, 1972, 182). In feite is het tegen-deel meer aannemelijk. Zo blijken bij combi-natie van verschillende onderzoeken de resul-taten zeer goed op elkaar aan te sluiten en eenconsistent ontwikkelingspatroon op te leveren(Hunt, 1970; Van Wijk & Kempen, 1981b).Hunt (1970, 54) concludeerde bij zijn her-schrijftaak', die de meest inhoudelijk gecontro-leerde van alle vrije schrijfopdrachten is: 'theolder writers showed the same syntactic supe-riority they showed in free writing, suggesting Syntactische formuleervaardigheiden het schrijven van

opstellen 126 Pedagogische Stiuli??n



??? that their sentences are affected by their syntac-tic ability, not just by what they have to say'.Reesink et al. (1971) stelden een nieuwe her-schrijfpassage samen die minder technisch vaninhoud was dan Hunts oorspronkelijke tekstover de winning en verwerking van aluminium.Zij beoogden hierdoor een begrijpelijker ver-haal te krijgen dat met name de jongere proef-personen meer aan zou spreken. Na vergelij-king van de scores op beide teksten conclu-deerden de auteurs echter dat de inhoud weiniginvloed had gehad op de zinsbouw. Alleen dewerkhouding veranderde zodat bij de nieuwetekst de uitval van proefpersonen geringerwas^ Een ten onrechte verwaarloosd punt inde discussie is verder dat de invloed van desituatie (bijv. formeel versus informeel) op desyntactische vormgeving in tegenstelling tot dievan de inhoud van de tekst, wel aanmerkelijk is(Van Wijk & Kempen, 1981b). Het tweede bezwaar betreft de

subjectiviteitvan de score. Dit komt voort uit de gedachtedat de score gebaseerd is op een beoordeling,bijv. door de leerkracht (Luijten, 1977). Enniet alleen is de overeenstemming tussen be-oordelaars laag, ook is herhaaldelijk aange-toond dat het oordeel meer bepaald wordt doorinhoudelijke en stylistische kwaliteiten dandoor structurele kenmerken van de zinnen. Bijde onderzoekers heeft hierdoor de meningpostgevat dat een betrouwbare score alleen teverkrijgen is m.b.v. een indirecte meting. Desubjectiviteit kan echter gemakkelijk verme-den worden door de score niet te laten bestaanuit een beoordeling op bepaalde kenmerkenniaar de feitelijke telling ervan. Dan rijst on-middellijk wel de vraag wat er geteld moet gaanborden. De literatuur biedt daarop een duide-lijk antwoord: kenmerken die bijdragen aan desyntactische complexiteit van taaluitingen. Tabel 13 Het bepalen van syntactische complexiteit Voor het bepalen van

syntactische complexiteitwordt een bonte verzameling criteria geboden.Auteurs blijken zich door het ontbreken vaneen duidelijke definitie niet gehinderd te voe-len. Kenmerkend voor deze instelling is de vol-gende opmerking van Bartsch (1973, 6): 'DieFrage, ob es einen, d.h. genau einen sinnvollenBegriff von linguistischer Komplexit?¤t gibt,wird mit nein beantwortet. Es gibt mehreresinnvolle Begriffe von linguistischer Komplexi-t?¤t'. Complexiteitsindices kunnen op twee??rieiwijze ingedeeld worden. Op de eerste plaats iser het onderscheid of de index gebaseerd is opeen descriptieve grammatica (de traditioneleschoolgrammatica) of op een competentie-grammatica (m.n. de transformationeel-gene-ratieve grammatica). Met deze indeling corres-pondeert vooral een verschil in pretentie. Voorlaatstgenoemde geldt: 'the fundamentalgrammatical processes are considered hererather than the superficial (surface) manifesta-tions of these

processes" (Cailary, 1975, 8). Descore is 'the total of the logical Operations in-volved in the generation of the sentence";Frank & Osser, 1970, 43). Op de tweede plaats is er een verschil in dewijze van samenstelling van de index. Als eenindex uit ?Š?Šn element bestaat, noemen we dezeenkelvoudig. Worden meerdere kenmerkengescoord, dan zijn er twee mogelijkheden. Dekenmerken worden gescheiden gehouden envormen een profiel; de index hmeen oudig. Ofze worden tot ?Š?Šn eindscore samengevoegd: deindex is samengesteld. Beide indelingscriterialeveren een schema op met zes mogelijke sa-menstellingen van een index. In Tabel 1 wordtdit weergegeven met ter verdere ori??ntatie de Een inventarisutie van malen voor syntactische comple.xilcit : descriptieve grammatica : competcntie-grammatiai+ _____________________ _ enkelvoudig : Hunt (1970): Lawton(l%3) : Yngve(l96()): Bar-Hillel et al. (1967); Fodor&

Garrctt(1967) meervoudig : Williams & Naremore (1969); Oevermann (1972): Engler et al. (1973) : Muma(1971) samengesteld ; Miner(1969): Strassner et al. (1973) : Frank & Osser (1970) Pcdagogi.'iche Studi??n 127



??? vermelding van een aantal auteurs. De bruikbaarheid van de notie 'syntactischecomplexiteit van de zin' wordt door twee facto-ren beperkt. De meeste problemen ontstaan bijhet aangeven van de kenmerken die bepalendzouden zijn voor de complexiteit. De pretentievan op competentie-grammatica's gebaseerdeindices is namelijk niet gerechtvaardigd. Op deeerste plaats is de gehanteerde grammatica eentaalkundige en geen taalpsychologische the-orie. Het onderzoek van de zgn. corresponden-tie-hypothese viel grotendeels negatief uit: devolgorde van de lingu??stische regels die in degrammatische afleiding van de zin worden aan-genomen, correspondeert niet stap voor stapmet de volgorde van de mentale operaties dieuitgevoerd worden wanneer iemand een zinproduceert. Chomsky (1965, 139) sprak zichreeds uit tegen de 'absurdity of regarding thesystem of generative rules as a point-by-pointmodel for the actual

construction of a sentenceby a speaker'. Op de tweede plaats stellen deauteurs zich nogal vrij op t.a.v. de grammaticadie ze als uitgangspunt zeggen te nemen. Zobaseert Muma (1971) zich op een achttal 'ma-trix sentence frames' die aan de hand van eengroot aantal transformaties worden ingevuld,terwijl Frank & Osser (1970) precies het tegen-overgestelde doen door een ruim omschrevenkernzin als uitgangspunt van analyse te nemenen de transformationele bijdrage aan de scorezoveel mogelijk te beperken. Deze manipula-ties maken dat 'je nach Position in dieser Kunstetwas komplex oder nicht ist' (Bartsch, 1973,8). Dat er vaak botsingen zijn tussen score enintu??tief oordeel hoeft dan ook niet meer teverbazen (zie bijv. Frank & Osser, 1970). Een tweede bron van willekeur bij de bepa-ling van syntactische complexiteit vormt de af-bakening van de eenheid van analyse: de zin(zie bijv. Wijnstra, 1972). De grammatica's

zijnniet voldoende uitgewerkt om grenzen tussenzinnen aan te geven. De beslissing om eenwoordreeks een zin te noemen, is uiteindelijkgebaseerd op empirische overwegingen. Metname nevenschikkende voegwoorden geven demogelijkheid om zinnen onbeperkt uit te brei-den. Dit bracht Hunt (1970,4) ertoe om de zinte defini??ren als de 'minimal TerminableUNIT oftewel T-unit:<'One main clause plusany subordinate clause or non-clausal structurethat is attached to or embedded in it". De T-unitis de kortste, welgevormde zin waarin een tekstverdeeld kan worden. Deze omschrijving is inde zeventiger jaren de meest gangbare gewor-den. Hoe willekeurig het segmenteren ook indit geval blijft blijkt o.a. uit het taalspecifiekekarakter van de T-unit. Het Nederlands kentde omkering van onderwerp en persoonsvormwanneer een bijwoord de eerste positie in dezin inneemt. Deze bepaling van de volgordewerkt door wanneer door

nevenschikkinghoofdzinnen aan elkaar verbonden worden (ziezin (1)). De nevenschikking kunnen wedaarom niet 'breken'; de tweede hoofdzin is opzich genomen niet grammaticaal. We moetenbesluiten ze als eenheid te behandelen. EenT-unit omvat dan meer dan ?Š?Šn hoofdzin (inhet Engels is wel sprake van twee T-units). (1) Vandaag fiets ik en zit jij achterop. Maar zelfs als een geschikte definitie van de zinmogelijk zou zijn, blijft gelden dat deze nietonafhankelijk is van kenmerken die de com-plexiteit bepalen. Dit heeft vooral gevolgenvoor de keuze van de meest geschikte lengte-eenheid om scores te corrigeren voor verschil-len in de lengte van taalsamples. Wij illustrerendit aan de fictieve maar niettemin realistischescores van twee proefpersonen (zie Tabel 2).Beide personen produceren 16 T-units. Mededoor veelvuldiger gebruik van onderschikkingovertreft de gemiddelde lengte van T-unit endeelzin (clause) van pp 1 die

van pp2. Wat be-tekent dit bij de berekening van een subordina-tie-index die de dichtheid van ondergeschiktezinnen in een tekst aangeeft? Correctie voorhet verschil in de omvang van de steekproefkan plaatsvinden door het aantal bijzinnen tedelen door resp. aantal T-units, deelzinnen ofwoorden. We zien dat wanneer we het in deze Tabel 2 Drie methoden om bij berekening van desiihordinatie-index ie corrigeren voor ver-"schiHen in de omvang van taalsamples lengte-eenheden: : ppl______j_ pp2_____ ^ woorden : 100 : 140: T-units : 16; 16: deelzinnen : 18: -T) . bijzinnen 6: pp2/ppl subordinatiematen: -F -......... bijzin/T-units : .125 : .375 : : 3.00 bijzin/deelzinnen : .111 : .273 : : 2.46 bijzin/wtxirden : .020 : .043 : : 2.15 128 Pedagogische Stiuli??n



??? volgorde doen, de verschillen tussen de scoresvan de beide proefpersonen kleiner worden.Het aantal woorden in een tekst is ongetwijfeldde meest neutrale standaardisatiefactor, d.w.z.het minst gekoppeld aan de complexiteit van dezinsbouw. Vandaar dat wij voorstellen om dealgemene gedaante van een index te schrijvenals het quoti??nt: aantal voorkomens van be-paalde kenmerken / totaal aantal woorden. Naast de onduidelijkheid over de complexi-teitbepalende kenmerken en de rol van de zinin de analyse zijn er ook meer praktische kri-tiekpunten aan te geven. Bij de meervoudigeen samengestelde indices laten de te scorenkenmerken zich niet direct uit de zin aflezen.Een vergaande reconstructie is nodig. Dit eistveel grammaticakennis en tijd. Naast de vraagof alle kenmerken niet op een gewogen wijzemoeten bijdragen aan de totaalscore, is er ooknog de twijfel of er niet te veel gescoord wordt.Het gaat ons uiteindelijk

niet om een theoreti-sche verheldering van het begrip maar omcomplexiteit voorzover die de evaluatie vanindividuele prestaties mogelijk maakt. En dra-gen alle gescoorde kenmerken aan deze doel-stelling bij? Of discrimineren ze in het geheelniet? De enkelvoudige indices komen aan dezebezwaren tegemoet maar richten zich daarbijop specifieke en weinig voorkomende structu-ren (bijv. meervoudig ingebedde zinnen) ofjuist op zeer globale en daardoor weinig infor-matie biedende kenmerken (bijv. zinslengte). Resumerend kunnen we stellen dat de litera-tuur niet meer dan een aantal zeer grove indica-toren biedt voor een slecht gedefinieerd ken-merk met een beperkte praktische bruikbaar-heid. Het is daarom zaak om de waarde van hetcriterium - syntactische complexiteit - zelf aaneen kritische beschouwing te onderwerpen. 4 De waardering van syntactische complexiteit In de sociolingu??stiek is erop gewezen dat com-plexe

structuren de uiting kunnen zijn van 'ver-bosity and empty elaboration' en dat 'sehr vie-les am Mittelschichtsstil nur "fashionable" undPrestige-erheischend ist und sich insbesonderedazu eignet, unklare Gedanken auf ein-drucksvolle Art von sich zu geben' (Bartsch,10). Iets wordt alleen maar meer om-slachtig gezegd; inhoudelijk voegt het niets toe.daarom zouden we vanwege de grotere lengteen onderschikking zin (3) hoger moeten waar-deren dan zin (2)? (2) Met alleen maar een grote mond kom je erniet. (3) Als je alleen maar een grote mond hebt,kom je er niet. Ook als complexiteit inhoudelijk wel een bij-drage levert, kunnen wij dit niet zonder voorbe-houd positief waarderen. Een 'zwaarbeladen'zinsbouw is strijdig met de communicatieve ef-fectiviteit van het taalgebruik. Complexiteit kangeen doel in zich zijn. De kritiek op de ambte-lijke schrijfstijl spreekt hier boekdelen.Hunt (1970, 53) onttrekt zich aan deze kritiekop de volgende

grond: 'No doubt, diminishingreturns would set in at some point along the lineif carried to too great an extreme, but the evi-dence presented for skilled adults indicates thatthe point of diminishing returns is so far inadvance of the point reached by schoolchildrenthat curriculum makers need not worry aboutthis matter'. Een op het vorige kritiekpunt aansluitendbezwaar betreft de bepaling van complexiteitaan de oppervlaktestructuur van de zin. Zinnendie qua expliciete betekenisinhoud niet duide-lijk verschillen, kunnen t(x:h verschillendecomplexiteitsscores krijgen. Een index zal errekening mee moeten houden dat in een aantalgevallen alternatieven dezelfde inhoud evenduidelijk maar minder complex uitdrukken(verg. zin (4) met zin(5)). (4) Hoewel hij er geen zin in had, werkte hijtoch door. (5) Hij had er geen zin in. Desondanks werktehij toch door. Al met al blijkt complexiteit zowel psycholingu-??stisch, taalkundig als meer pragmatisch

bezien,een dubieus uitgangspunt te bieden voor uit-spraken over de syntactische aspecten van deformuleervaardigheid (zie voor kritiek op psy-chologische plausibiliteit tevens Van Wijk &Kempen, 1981 a). Onenigheid over de invullingvan het criterium verklaart o.i. waarom veelonderzoekers van een directe bepaling op basisvan zelfgeschreven teksten zijn overgestapt opde indirecte testmethodes. Als we nu de oudelijn weer wensen op te nemen, zullen bij desamenstelling van de index twee vragen cen-traal moeten staan: wat vormt het object van l'edagogLsche Studi??n 129



??? analyse, en wat wordt als criterium genomen.In beide gevallen moet het antwoord duidelijkomschreven zijn, een zekere plausibiliteit heb-ben vanuit zowel lingu??stisch als psycholingui's-tisch oogpunt, en tevens een aantal praktischeeisen respecteren. 5 Connectiviteit als maat voor formideervaar-digheid Bij het formuleren gaat het om de mogelijk-heid om met taal expliciet gedachte-inhoudenuit te drukken. Wij concentreren ons op dementale processen die syntactische vormgevingmogelijk maken. Om de vaardigheid hierin zo'zuiver' mogelijk te bepalen beperken we descoring van een tekst tot de structurele aspectendie blijken uit bepaalde grammatische ken-merken van taaluitingen. Er wordt dus nietgelet op kenmerken van het formuleren die ineen nauwere relatie staan met conceptuele pro-cessen, zoals woordkeuze, woordvolgorde,grootte van woordenschat, etc. De taaluitingen die iemand produceert vor-men een

geordende verzameling. Dit sequen-ti??le karakter is aanleiding om uitingen uit een'connected discourse" als geheel in de analyse tebetrekken en niet verder onder te verdelen inzinnen. De hiermee samenvallende relativeringvan het begrip grammaticaliteit vergroot deaansluiting met feitelijk taalgebruik. Juist om-dat zinnen in een context voorkomen, kunnenze eigenschappen hebben die losstaande zinnenmankeren (Van Dijk, 1979). Zinnen met eenogenschijnlijke c^tegoriefout blijken in eenbepaalde context volledig aanvaardbaar te zijn;bijv. zin (6), als je weet dat het het antwoordvormt op de vraag 'hoe zou de moord gepleegdkunnen zijn". Hetzelfde gaat op bij zgn. onvol-ledige zinnen die niet zowel onderwerp en per-s(X)nsvorm bevatten (zie zin (7)). Deze typenzinnen worden wel in de analyse betrokken. (6) Ik denk met het mes. (7) Piet geeft zich gewonnen. Mij niet gezien. Dan nog liever de lucht in. De vraag waar we ons nu

voor gesteld zien iswelke grammatische kenmerken een indicatievormen voor de mate waarin taal als explicietuitdrukkingsmiddel wordt gebruikt. Empirischonderzoek heeft laten zien dat een belangrijkaspect van de ontwikkeling van de formuleer-vaardigheid vanaf ongeveer 9 jaar bestaat uiteen steeds meer frequent gebruik van 'sentencecombining transformations' (Hunt, 1970, 8).Doordat de complexiteit van de zin als uit-gangspunt dient, perkt men deze gewoonlijk intot 'sentence embedding transformations'. Ditis gerechtvaardigd, zo denkt men, want 'growthin coordination seems to occur eariy and doesnot contribute much to f??ll maturity' (Hunt,1970, 35). Alle nevenschikkingen wordenzonder onderscheid als 'immature devices'aangemerkt. Het voegwoorden geldt als proto-typisch voor de aard van de relatie die doornevenschikking wordt uitgedrukt. Hierop iso.a. vanuit de sociolingu??stiek kritiek gekomen(Schulz, 1971).

Onderschikking brengt niet al-leen meerdere deelzinnen binnen ?Š?Šn zinsver-band, tegelijkertijd wordt door het verbin-dingswoord, het zgn. connectief, een bepaalderelatie van logisch-semantische aard uitgedrukt(tegenstelling, oorzaak-gevolg, motief, conces-sie etc.). En zoals reeds opgemerkt is, kan ditook aan de hand van nevenschikking aandui-dende connectieven (vgl. zin (4) met zin (5)).Hunt (1970, 33) merkte dit eveneens op maarverbond er nog geen consequenties aan: 'If so,then in studies of syntactic development bothshould be taken into account. It is entirely pos-sible (.. .) that a unit other than the T-unitwould be a more accurate measure of syntacticmaturity'. Bij een analyse van opstellen van leeriingenvan basis- en middelbaar onderwijs stelden wijvast dat nevenschikkingen inderdaad geeneenduidige groep vormen (Van Wijk & Kem-pen, 1981a). Er moet onderscheid gemaaktworden in propositieo/wo/n/n/'/i^i,' en

proposi-??cverbinding. In het eerste geval worden pro-posities slechts aan elkaar geregen tot zgn. lint-worm-constructies. Het meest karakteristiekevoorbeeld js de 'en toen ... en toen'-sequcntie.In het tweede geval wordt door de koppelingtevens een bepaalde logisch-semantische rela-tie tussen de proposities uitgednikt. Bovendienis er sprake van een ontwikkelingsverioop inhet gebruik van diverse typen van propositie-koppeling, herkenbaar aan bepaalde typenconnectieven (zie Tabel 3). Tot rond 9 jaar zijnkinderen vrijwel uitsluitend in staat tot proposi-tieopsomming, althans in schriftelijk taalge-bruik (categorie E). Vanaf die tijd gaan zegeleidelijk aan speciale woorden bezigen voorhet uitdrukken van logisch-semantische rela-ties. Aanvankelijk, en vooral bij lagere scho- 130 Pedagogische Stiuli??n



??? lingsniveaus, zijn dit bepaalde bijwoorden ennevenschikkende voegwoorden (categorie D).Deze stellen aan de syntaxis geen andere eisendan 'gewone' bijwoorden en voegwoorden enzijn daarom relatief gemakkelijk te hanteren.Uiteindelijk komt, met name bij de hogerescholingsniveaus, het zwaartepunt te liggen bijwoorden die speciale syntactische patronenvereisen, bijv. bijzinnen en infinitiefconstruc-ties (categorie??n A, B en C). De toename inzinscomplexiteit zoals bepaald aan de hand vansubordinatie, vormt binnen dit patroon dusslechts een onderdeel van de gehele ontwikke-lingsgang en kan niet zoals men aanvankelijkvooronderstelde, eraan gelijkgesteld worden. Tabel 3 Een indeling van propositieverbimleiicle(A-D) en proposineopsommende (E)connectieven A Onderschikkend verhand tussen deelzinnen tclau-sen). 1. voegwoord: Zij vroeg of je langs kwam. 2. relativum: Dat is het mooiste nÂ?/ je kunthebben.

3. interrogativum: Wist jij waar hij was? B Onderschikkend verband binnen een deelzin. 4. vixirzetsel ter inleiding van een beknoptebijzin: Ze ging weg na iedereen gegroet tehebben. 5. voegwoord van vergelijking: Ik kleed me alseen heer. 6. propositieverbindend vtxirzetsel: Volgensmijn advokaat is dit in geval van overmachtgeoorl(X)fd. c Proposilieverbindende nevenschikking binnen eendeelzin. 7. voegwoord: Hij is enigst kind en dus alleen. 8. reeksvormer; Niet alleen Piet maar ook Jangaat zwemmen. D Propositie\'erbindende nevenschikking timenT-unils. 9. voegwoord: Ik ga nu. iVant het wordt al laat. 10. v(x:gwtx)rdelijk bijw(x)rd: Ik blijf. Het isimmers gezellig. e Propositieopsommende nevenschikking lus.senT-units. 11. voegwoord: En toen kwam er een clown endie deed gek. En toen moest ik hard lachen. 12. voegwotirdelijk bijwoord; Ik heb een step enik htbook een fiets. En Ik kanooA- al rijden. Deze gegevens waren voor ons

aanleiding de ontwikkeling van de syntactische formuleer-vaardigheid te karakteriseren als een toenameinconnectiviteit: een groeiend vermogen om opexpliciete wijze proposities met elkaar te ver-binden waarbij tegelijkertijd een bepaalde lo-gisch-semantische relatie tussen de samenstel-lende delen wordt uitgedrukt. Dit kan op zeerverschillende manieren syntactisch gereali-seerd worden (zie Tabel 3, categorie A t/m D).Het percentage dat deze woorden uitmakenvan het totaal aantal woorden in een stuk tekstvormt de score voor connectiviteit. Deze score voldoet aan de eisen die we eer-der voor een index formuleerden. Door vor-men van nevenschikking op te nemen vervallende noodzaak van een indeling in zinnen en degedachte aan complexiteit. Alternatieve ma-nieren om iets uit te drukken worden gelijkgewaardeerd. De expliciete en de complexe uit-drukking van gedachte-inhouden vallen im-mers niet noodzakelijk samen

(vgl. (4) met(5)). De waardering voor flexibiliteit in hettaalgebruik komt ook beter tot uitdrukkingdoor een uitgebreider arsenaal van constructiesen zinswendingen in de scoring te betrekken. De vraag die nu gesteld kan worden is devolgende: discrimineert de nieuwe index evengoed als de klassieke complexiteitsindices tus-sen groepen die van elkaar verschillen naarleeftijd en/of opleidingsniveau? 6 Opzet utn hel onderzoek Wij gebruikten gegevens uit een eerder ver-richte analyse van 280 opstellen uit het school-jaar l%4-65 (Van Wijk & Kempen, 1981a).Dit materiaal is een steekproef uit een collectievan 3450 opstellen die werden geschreven inhet kader van een onderzoek naar de ontwikke-ling van ideaalbeelden bij kinderen en jeugdi-gen tussen 10 en 17 jaar (Lutte, Mi'mks, Kem-pen & Sarti, 1969). Het onderwerp van alleopstellen luidde: 'De persoon op wie ik hetliefst zou willen lijken". De opstelteksten wer-den spontaan

geschreven, vrijwel zonder door-halingen. De schrijvers bezochten de vijfde enzesde klassen van het basisonderwijs en de viereerste leerjaren van het voortgezet onderwijs:LBO (Lager Technisch en Lager Nijverheids-onderwijs), MAVO (destijds ULO) en VWO(Gymnasium). Per leerjaar en per schooltypeselecteerden we op toevalsbasis 20 opstellen:10 geschreven door meisjes, 10 door jongens. l'edagogLsche Studi??n 131



??? Tabel 4 Correlatie van de indices met legtijd connectiviteit gecorrigeerde connectiviteit T-unit-lengte subordinatie-index LO & LBO .258.253.292.262 LO & MAVO .460.467.501.406 LO & VWO .541.604.496.547 Alle correlaties zijn significant (P <.01) Per opstel werd de score bepaald op vier varia-belen: 1. Connectiviteit Het aantal connectieven dat onderschik-kend zinsverband of propositieverbindendenevenschikking binnen dan wel tussenT-units aangeeft (zie Tabel 3, categorie At/m D), uitgedrukt als percentage van hettotaal aantal woorden in de tekst. 2. Gecorrigeerde connectiviteit Van de score voor connectiviteit wordt af-getrokken het percentage woorden datpropositieopiommenc/f nevenschikkingtussen T-units aangeeft (zie Tabel 3, cate-gorie E). Laatstgenoemde groep vormt een'onrijpe' vorm voor propositiekoppeling.Het gebruik ervan vertoont een trend vol-komen tegengesteld aan die van de proposi-l\cverbindende

connectieven (Van Wijk &Kempen, 1981a). Combinatie van beideontwikkelingspatronen geeft wellicht eenbetere discriminatie tussen niveaugroepen. 3. Gemiddelde T-imit lengte De versie van Wijnstra (1972) werd gehan-teerd: bij omkering van onderwerp en per-soonsvorm door een vooropgeplaatste bij-woordelijke bepaling worden nevenge-schikte hoofdzinnen als ?Š?Šn T-unit geteld. 4. Subordinatie-index Het gemiddeld aantal ondergeschikte deel-zinnen per T-unit. Om de relatie met (kalender)leeftijd na te gaanzijn de drie typen voortgezet onderwijs ieder Tabel 5 Correlatie van de indices met schooltypegecombineerd met de beide leerjaren van hetbasisonderwijs. Dit is gedaan om de spreidingin leeftijd te vergroten. Deze ligt nu voor iederecombinatie tussen de 9;6 en 16;6 jaar. Perleerjaar wordt de relatie van scores met degeschooldheid van de schrijver bepaald aan dehand van de correlatie met een score voorschooltype:

LBO de waarde 1, MAVO dewaarde 2 en VWO de waarde 3. Hoewel grof,bleek deze aanpak voor onze doelstelling be-vredigend te werken. 7 Resultaten De correlatie van de indices met de leeftijd vande schrijver wordt gegeven in Tabel 4. Perschooltype liggen de waarden van de co??ffici-??nten in dezelfde orde van grootte. Tussenschooltypen is het verschil aanmerkelijk.Naarmate het schooltype hoger wordt stijgt decorrelatie met leeftijd ook in waarde. De correlatie van de indices met de ge-schooldheid'van de schrijver wordt voor iederleerjaar afzonderiijk gegeven in Tabel 5. M.u.v.het eerste leerjaar zijn alle correlaties signifi-cant. De score op een index stijgt naarmate hetschooltype hoger is. Om een indruk te geven van het verloop derdiverse ontwikkelingslijnen worden in een vier-tal figuren per schooltype het gemiddelde perleerjaar gegeven van de score op connectiviteit(Fig. 1), de gecorrigeerde connectiviteit (Fig. leerjaar

2 ; leerjaar: leerjaar 4 leerjaar 1 connectiviteit gecorrigeerde connectiviteit T-unit-Iengte subordinatie-index .433.481.399.388 .317.372.300.340 .393.486.560.440 (.240).355 Significantie van de correlatie r: (r) P<.05; r P<.01 ! 132 Pedagogische Studi??n



??? Figuur 1 Score voor conneaivileii â–  LBO â–  HAVO 2), de T-unit-lengte (Fig. 3) cn de subordina-tie-index (Fig. 4). 8 Discussie De nieuwe index voor (gecorrigeerde) connec-tiviteit heeft in meettheoretisch opzicht de ver-gelijking met subordinatie en T-unit-lengtegoed doorstaan: de correlaties met leeftijd enscholingsniveau in Tabel 4 en 5 doen niet voorelkaar onder. In praktisch opzicht heeft con-nectiviteit zekere voordelen boven de anderematen. Indeling van de tekst in zinnen is nietvereist. Dit maakt de nieuwe index geschiktvoor gesproken taal. Door grotendeels vanwoordherkenning uit te gaan is de scoring snelen zonder veel grammatische voorkennis uit tevoeren. Zoals we ook elders beargumenteer-den, is het belangrijkste pluspunt van connecti-viteit echter gelegen in haar aansluiting bij re-cente taalpsychologische en sociolingui'stischetheorie (Van Wijk & Kempen, 1981a, 1981b). Formuleervaardigheid wordt niet langer

ge-zien als een afgeleide van algemene cognitieve(intellectuele) vaardigheden. Formuleren iseen eigenstandig vermogen dat zich onder-scheidt van conceptualiseren (Kempen, 1977). â€? . MAVOO , VHO Figuur 2 Score voor gecorrigeerde conneaiviteil l'edagogLsche Studi??n 133



??? Moorden13 â€? â€? LOÂ? . IBOÂ? . KAVOO - VWO Figuur 3 Gemiddelde T-imit-lengte Vandaar ook dat een grote syntactische formu-leervaardigheid nog niet gelijk gesteld kanworden aan welsprekendheid (Kempen & VanWijk, 1981). Laatstgenoemde omvat immerso.a. ook selectie en ordening van de stof,woordkeus en intonatie. De resultaten vanonze opstelanalyse maken duidelijk dat het ni-veau van formuleervaardigheid afhangt van demate waarin men oefening heeft gekregen.Deze oefening is echter specifiek voor een be-paald domein van taalgebruik. Wie bijv. veelervaring opdoet in het mondeling of schriftelijkvertellen van verhalen, wordt daardoor nietautomatisch vaardig in het houden van eenbetoog of het geven van een expos?Š. Elders(Van Wijk& Kempen, 1981a) hebben we uit-eengezet dat connectiviteit vooral van belang isin het laatste domein (verklarend taalgebruik),en veel minder in het eerste (verhalend

taalge-bruik). De connectiviteitsindex kan dan ookniet gelden als een algemene maat voor syntac-tische formuleervaardigheid. Wel achten wijconnectiviteit geschikt in het 'verklarende" do-mein. Dit is niet een groot nadeel omdat zowel â€? -- MAVOO . VÂ? Figuur 4 Score op de siibordiiialie-index134 Pedagogische Studi??n Score.6 -



??? Literatuur onderwijs als beroepspraktijk hieraan verre-weg het grootste gewicht toekent (vgl. de dis-cussie rond gericht schrijven). Het moedertaalonderwijs zou daarom ge-diend kunnen zijn met speciale oefeningen terverhoging van de connectiviteit van de gepro-duceerde tekst. Dat zulke oefeningen vanaf dehoogste klassen van het basisonderwijs inder-daad een gunstig effect kunnen hebben opmondelinge en schriftelijke uitdrukkingsvaar-digheid van leerlingen, wordt aannemelijk ge-maakt door een recent literatuuroverzicht vanWelschen (1980). De studies waarover hij rap-porteert, hadden evenwel uitsluitend betrek-king op de effectiviteit van training in het han-teren van 'sentence embedding transforma-tions". Ons voorstel is om dit dan wel uit tebreiden tot een training in het gebruik van allepropositieverbindende syntactische middelen(m.n. ook de nevenschikkende). We mogen hiervan evenwel geen wonderenverwachten.

Wie leert vaak connectieven tegebruiken, verhoogt weliswaarzijn vaardigheidin verklarend taalgebruik maar wordt daardoornog geen goede schrijver of spreker in alge-mene zin. Specifieke adviezen voor de opzetvan het taalonderwijs willen wij dan ook nietzozeer geven. Wel pleiten we voor veelvuldigeen gevarieerde oefening in het formuleren. Hetbelang hiervan wordt onderstreept door hetroutinematige karakter van zinsbouwproces-sen. Deze verlopen grotendeels automatischd.w.z. buiten de bewuste controle om (Kem-pen, 1981). Onderwijs kan daarom niet be-perkt blijven tot de uitleg van principes vanverzorgd en duidelijk taalgebruik. Uitgebreideoefeningen in het daadwerkelijk hanteren vandeze principes zijn onmisbaar. Noten â€? â–  Een tekst bestaande uit 32 zeer korte zinnen moetop een 'betere' manier herschreven worden doorzinnen te combineren, wcx)rdvolgordcs te veran-deren, herhalingen te schrappen, etc. zonder

ech-ter iets te veranderen aan de inhoud.2- Als men met de gevoelde bedenkingen toch reke-ning wenst te houden zou i.p.v. het volledig vrijeopstel een van de volgende opdrachten gegevenkunnen worden: ccn aanvullingsopstcl (de proef-persoon schrijft een vervolg op een gegeven be-ginstuk), of een navertelopstd (de proefpersoonrepnxluceert een verhaal dat vcx)rgc!czen of opfilm vertoond is). Bartsch, R., Gibt es einen sinnvollen Begriff vonlinguistischer Komplexit?¤t? Zeitschrift f??ir germa-nistische Linguistik, 1973, /, 6-31. Bar-HiUel, Y., A. Kasher & E. Shamir, Measures ofsyntactic complexity. In: A. D. Booth (ed.). Ma-chine translation. Amsterdam: North-HoUand Pu-blishing Company, 1967. Chomsky, N., Aspects of the theory of syntax. Cam-bridge, Mass.: MIT press, 1965. Dijk, T. A. van. Wat is tekstlingujstiek? In: B. T.Tervcwrt (ed.), Wetenschap en taal II. Muiderberg:Coutinho, 1979. Engler, L. F., E. P. Hannah & T. M.

Longhunt,Linguistic analysis of speech samples: a practicalguidc for clinieians. Journal of speech and hearingdisorders, 1973,.?S, 192-204. Fodor, J. A. & M. Garrett, Some syntactic determi-nants of sentential complexity. Perception and psy-chophysics. 1967,2, 289-296. Frank, S. M. & H. Osser, A psycholinguistic model ofsyntactic complexity. Language and speech, 1970,13, 38-53. Hunt, K. W., Syntactic maturity in schoolchildren andadults. Monographs of the society for research inchild devclopment, I970,,?5, 1-67. Kempen, G., Conceptualizingand formulating in sen-tence prixJuction. In: S. Rosenberg (ed.), .9c;i/t7ia-production: developmeiits in research and theory.Hillsdale, N. J.: Eribaum. 1977. Kempen, G., De architeduur van het spreken. Tijd-schrift voor Taal- en Tek.stwetenschap, 1981, /,110-123. Kempen, G. & C. van Wijk, Leren formuleren. Hoeuit opstellen een objektieve index voor formuleer-vaardigheid afgeleid kan

worden. Tijdschrift voortaalbeheersing, 1981,.?, 32-44. Lawton, D., Social class diffcrences in languagedevelopment: a study of some samples of writtenv/cirk. Language and speech, 1963,6, 120-143. Luijten, T., Het tiK-tsen van taalvaardigheid. In: B. T.Tervcxirt (ed.), Wetenschap en taal /. Muiderberg:Coutinho, 1977. Lutte, G., F. M??nks, G. Kempen & S. Sarti, Ideaal-beelden van de liuropese jeugd, "s Hertogenbosch:Malmberg, 1969. Miner, L. E., Scoring procedures for the length-com-plexity index: a preliminary report. Journal ofcommunication disorders, 1969,2, 224-240. Muma, J. R., Syntax of preschool fluent and dysfluentspeech: a transformational analysis. Journal ofspeech and hearing research, 1911,14, 428-441. Nienhuis, L. J. A., Het toetsen van spreekvaardigheid(SVO reeks 8). Den Haag: Staatsuitgeverij, 1977. Oevermann, U., Sprache und soziale Herkunft EinBeitrag zur Analyse schichtenspezifischer Soziali-

sationsprozesse und ihrer Bedeutung f??r denSchulerfolg. Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1972. Pedagogische Studi??n 135



??? Reesink, G. P., S. B. Holleman-van der Sleen, K.Stevens & G. A. Kohnstamm, Syntaktische ont-wikkeling bij schoolkinderen en volwassenen; eenreplicatie-onderzoek. Nederlands Tijdschrift voorde Psychologie. 1971,26, 335-364. Schulz, O., Satzkomplexit?¤t - ein zweifelhaftes lin-guistisches Kriterium. Anmerkungen gegen seineVerwendung zur Messung kognitiver F?¤higkeiten.Diskussion Deutsch, 1971,5, 27-36. Strassner, E., J. Sch??nhut, G. Koller & S. B??hm,Textverst?¤ndlichkeit und Textvergleich. Ein Ver-fahren zur Komplexit?¤tsbestimmung an Beispielengesprochener und geschriebener Sprache. Deut-sche Sprache, 1973,2, 42-57. Welschen, A., Van 'sentence combining" naar 'educa-tional linguistics": een literatuuroverzicht. In: S.Daalder & M. Gerritsen (eds.), Linguistics in theNetherlands. Amsterdam: North-Holland Publis-hing Company, 1980. Wesdorp, H., Het meten van de produktief-schriftelijke

taalvaardigheid. Purmerend: Muusses,1974. Wijk, C. van & G. Kempen, De ontwikkeling vansyntaktische formuleervaardigheid bij kinderenvan 9 tot 16 jaar.Verschijnt in Nederlands Tijd-schrift voor de Psychologie, 1981a. Wijk, C. van & G. Kempen, Het effect van socialeklasse en gesprekssituatie op het gebruik van con-nectieven in mondeling en schriftelijk taalgebruik.Tijdschrift voor Taalbeheersing. 1981b, i, 203-209. Wijnstra, J. M., Syntaktische komplexiteit in schrifte-lijk taalgebruik van zesde klassers. NederlandsTijdschrift voor de Psychologie, 1972, 27, 29-55. Williams, F. & R. C. Naremore, Social class differen-ces in children's syntactic performance: a quantita-tive analysis of field study data. Journal of speechand hearing research, 1969, 12, 778-793. Yngve, V. H., A model and a hypothesis tor languagestructure. Proceedings of the American philosophi-cal society, 1960, 104, 444-466. Curricula vitae C. van Wijk (1953)

studeerde in 1980 af als psycho-loog op een onderzoek naar ontwikkelingspatronenin syntactische kenmerken van schriftelijk taalge-bruik. Hij is momenteel bezig met een doctoraalstu-die filosofie en is part-time als wetenschappelijk me-dewerker verbonden aan de vakgroep psychologischefunctieleer van de Katholieke Universiteit te Nijme-gen. G. Kempen (1943) studeerde psychologie te Nijme-gen en promoveerde in 1970. Hij verrichtte onder-zoek op het gebied van de geheugenpsychologie, detaalpsychologie en de kunstmatige intelligentie. Hij ishoogleraar in de taalpsychologie aan de KatholiekeUniversiteit te Nijmegen. Adres: Vakgroep Psychologische Functieleer, Psy-chologisch Laboratorium K.U. Nijmegen,Montessorilaan 3, 6525 HR Nijmegen. Manuscript aanvaard l-9-'8l 136 Pedagogische Studi??n



??? Torsten Hus?Šn;portret van een veelzijdigonderwij skundige Op 8 januari 1982 promoveerde de Zweedseonderwijskundige Torsten Hus?Šn tot eredoctorin de sociale wetenschappen aan de Universi-teit van Amsterdam. Deze gebeurtenis vondplaats in het kader van de viering van het 350-jarig bestaan van deze universiteit. Promotorwas Prof. Dr. S. Wiegersma. Hus?Šn is zonder twijfel een van de meestvooraanstaande onderwijskundigen van onzetijd. Hij is al ruim 40 jaar intensief betrokkenbij onderzoek en beleidsadvisering op het ter-rein van het onderwijs. Op zijn lijst met publi-katies prijken bijna 1000 (!) titels, waarvanruim 40 boeken'. Het lijkt erop dat het eindevan zijn pubiikatiedrift nog niet in zicht is. Het Amsterdamse eredoctoraat is aanleidingom de figuur en hel wetenschappelijke werkvan Hus?Šn nader te belichten-. De opzet vandeze notitie is als volgt. Eerst wordt zijn levens-loop beknopt beschreven, waarna enkele

ka-rakteristieken van zijn werk worden gepresen-teerd. Vervolgens wordt aandacht besteed aanHus?Šns onderzoek op het terrein van onderwijscn sociale ongelijkheid, een thema waaroverhij zeer veel heeft gepubliceerd. Deze .schetsWordt besloten met een compilatie van zijnvisie op actuele onderwijspolitieke vraagstuk-ken. Beknopte levensloop Torsten Hus?Šn werd geboren in 1916. Hij stu-deerde psychologie aan de universiteit vanLund, een studie die in 1937 werd afgesloten.In 1944 volgde, eveneens te Lund, de verwer-king van de graad van doctor. Van 1938 totâ€?944 was hij als wetenschappelijk assistentVerbonden aan de faculteit der psychologie vande universiteit waar hij studeerde en promo-veerde. Inde periode van 1944 tot 1948 was hijals psycholoog in dienst van het Zweedse leger.Deze functie stelde hem in de gelegenheid zichverder te bekwamen op het terrein van detestpsychologie. De universiteit van

Stockholmbenoemde hem in 1953 tot hoogleraar in deonderwijskunde ('Education'), tevens direc-teur van het Stockholmse Instituut voor On-derzoek van het Onderwijs. Sinds 1971 is Hu-s?Šn aan deze universiteit verbonden als hoog-leraar op persoonlijke titel met als leeropdrachtinternationale onderwijskunde. Bij deze func-tie behoort het directoraat van het Instituutvoor de Studie van Internationale Problemenin het Onderwijs. Kroniek Hus?Šn heeft zich intensief bezig gehoudenmet wetenschappehjk onderzoek en begelei-ding van de ingrijpende naoorlogse transfor-matie van het Zweedse onderwijsbestel. Hij is?Š?Šn van de belangrijkste geestelijke vaders vande 'grundskola". Nadat deze omvangrijke inno-vatie zijn beslag had gekregen, veriegde hij zijnactiviteiten meer naar het internationale ter-rein, waarop hij nu ruim 15 jaar onafgebrokenzeer actief is. In vele landen was en is hij gast-hoogleraar, beleidsadviseur of deelnemer

aanconferenties over onderwijspolitieke proble-men. Enkele malen was hij 'fellow' aan het'Center for Advanced Study in the BehavioralSciences', dat is verbonden aan de universiteitvan Stanford. Hus?Šn was in 1960 initiator (onder auspici??nvan de UNESCO) van de 'International Asso-ciation for the Evaluation of EducationalAchievement' (lEA). Doel van deze associatie,waarbij thans onderzoekers uit een twintigtallanden (waaronder Nederland) zijn aangeslo-ten, is het uitvoeren van internationaal verge-lijkend onderzoek op het terrein van de on-der\Nijskunde. Nagegaan wordt welke samen-hangen er zijn tussen onderwijsresultaten envariabelen zoals structuur van het schoolwezen,kenmerken van onderwijsgevenden, kenmer-ken van leerplannen, s(xnale achtergrondenvan ouders, schoolgrootte, omvang van deoverheidsuitgaven voor onderwijs, graad vanurbanisatie, graad van economische en techno Pedagogische Studi??n
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??? logische ontwikkeling e.d. Beoogd wordt omde vergelijkende onderwijskunde een (brood-nodige) empirische basis te verschaffen. In hetkader van dit unieke samenwerkingsverband isonder meer vergelijkend onderzoek verrichtnaar de wiskunde-prestaties van ruim 10.000leerlingen, afkomstig uit 12 landen met ver-schillende onderwijskundige stelsels^. Op het internationale vlak is Hus?Šn ook ac-tief als voorzitter van het bestuur van het Inter-nationale Instituut voor Onderwijsplanning teParijs en als gastmedewerker en -adviseur vanhet 'Centre for Educational Research and In-novation' (CERI), een instituut van de Organi-satie voor Economische Samenwerking enOntwikkeling (OESO). Binnen dit laatste ka-der heeft hij onder meer samengewerkt met deNederlandse hoogleraar in de onderwijskundeDennis Kallen. Vele van zijn publikaties zijn een uitvloeiselvan deelname aan internationale projecten,congressen, symposia

e.d. Zo resulteerde zijndeelname aan het 'Education Project' van 'Eu-rope 2000', georganiseerd door de 'FondationEurop?Šenne de la Culture', in het bock 'Talent,Equality and Meritocracy'. Zijn laatste boek('The School in Question") vloeide voort uiteen project over de toekomst van ge??nstitutio-naliseerde scholing, georganiseerd door het'Aspen Institute for Humanistic Studies'. Hu-s?Šn ziet kans om zijn activiteiten op het terreinvan internationale advisering en gedachtcnwis-seling produktief te verbinden met publicisti-sche arbeid. Enkele karakteristieken van zijn werk Het is ondoenlijk om in het bestek van dezekroniek een volledig overzicht van Hus?Šnswerk te presenteren. Daarvoor is het te om-vangrijk en te rijk geschakeerd. De beschik-bare ruimte voor deze notitie stelt bovendienniet geringe grenzen. Ik volsta met het aanstip-pen van enkele, meer algemene karakteristie-ken". Wie kennis neemt van de publikaties

vanHus?Šn wordt getroffen door zijn veelzijdigheid.Indien hij binnen de onderwijskunde zo moei-lijk eenduidig 'plaatsbaar is, dan komt ditvooral omdat hij zich met zoveel thema's enfacetten van onderwijskundig onderzoek, the-orievorming en advisering heeft bezig gehou-den. Zijn belangstelling omvat nagenoeg hetgehele domein dat door de interdisciplinaire envergelijkende onderwijskunde wordt bestre-ken. Anders dan verreweg de meeste onder-wijskundigen verricht hij studies op alle drieniveaus van analyse; micro (het niveau van deleersituatie), meso (het niveau van de school)en macro (het niveau van het schoolwezen).Daarbij heeft hij een bijzonder oog voor deverbindingen tussen deze niveaus. Zo schreefhij onlangs over de kloof tussen de retoriek vanoffici??le documenten van beleidsvoerdersenerzijds (macro-niveau) en de werkelijkheidin de schoolklas, zoals gepercipieerd door deonderwijsgevenden anderzijds (micro-

niveau).Zijn publikaties betreffen uiteenlopende on-derwerpen, waaronder: de constructie van in-telligentie- en schoolvorderingentesten, de in-vloed van de structuur (opbouw) van school-stelsels op de verdeling van onderwijskansenen -resultaten van leeriingen, afkomstig uit ver-schillende sociale milieus, de invloed van so-ciale factoren (in het bijzonder gezinskenmer-ken) op leervermogens en leerresultaten, deinteracties van genetische en omgevingsvaria-belen in de ontwikkeling van de intelligentie, deinteracties van milieu- en schoolfactoren, demethodologie van internationaal vergelijkendonderwijskundig onderzoek, de resultaten vandit onderzoek (onder meer op het gebied vanhet wiskunde-onderwijs), de relaties tussenschoolprestaties enerzijds en beroepspositie,inkomen en maatschappelijk gedrag ander-zijds, modellen en strategie??n van onderwijsin-novatie, de opleiding van onderwijsgevenden,organisatiekenmerken

van scholen en hun ef-fect op onderwijskundige doelverwezenlijking,dc invloed van jeugdculturen op het onderwijs,de verhouding tussen onderwijsonderzoek enonderwijsbeleid, selectie-principes en -criteria,maatschappelijke functies van onderwijs, derelaties tuSsen onderwijs, arbeidsmarkt en ar-beidsbestel. de betekenis van onderwijs voorontwikkelingslanden en de toekomst van hetge??nstitutionaliseerde onderwijs in de westerselanden. Er is nauwelijks een thema op het ge-bied van de onderwijskunde te noemen waarHus?Šn zich niet in kennisproducerende zin meeheeft bezig gehouden. Zelden zijn zijn publika-ties oppervlakkig. Hus?Šn is opgeleid tot psycholoog, maar heeftgedurende zijn beroepsloopbaan zijn discipli-naire blik aanzienlij k verruimd. Zelf schreef hijhier recentelijk over: 'By training I am a psy-chologist but with a scxriological slant I have 138 Pedagogische Studi??n



??? devoted more than thirty years to studies ofProblems related to educational reform. Al-though I conducted my first studies in deve-lopmental and differential psychology, my inte-rest in Problems of educational reform mademe broaden my perspective through the studyof educational problems in their social and eco-nomic setting" (Hus?Šn, 1979, p. 2). Zijn multi-disciplinaire gerichtheid (welke helaas binnende onderwijskunde nog steeds zeldzaam is) isvan grote betekenis gebleken voor zijn onder-zoek naar het verloop van schoolloopbanen enook voor zijn internationaal vergelijkend on-derzoek. Kennis en vaardigheden op het ter-rein van de testpsychologie worden bij Hus?Šnvruchtbaar verbonden met didaxologische enonderwijssociologische inzichten. Hij demon-streert waartoe een waarlijk interdisciplinaireonderwijskunde in staat is, zowel op het gebiedvan het kennen (verklaren) als dat van hethandelen. Bij herhaling wijst

Hus?Šn op het onderwijsso-ciologische gegeven, dat het onderwijsbestelniet in een scxiaal vacu??m functioneert. Hetschoolwezen is verstrengeld met de omrin-gende samenleving. Onderwijsproblemenkunnen niet alleen langs de weg van onderwijs-hervormingen worden opgelost. Dit geldt bij-voorbeeld voor het vraagstuk van de ongelijkeonderwijskansen. Compenserende program-ma's voor kinderen uit achterstandssituatieszijn volgens Hus?Šn noodzakelijk, maar hebbennauwelijks effect indien niet tegelijkertijd opgrote schaal acties worden ondernomen om deeigenlijke oorzaken van achterstand, zoalswerkloosheid en slechte behuizing, aan tepakken. Zo wijst Hus?Šn er ook op dat groteregelijkheid tussen mensen alleen bereikbaar isindien de baten van superieure competentie,zoals een hoog inkomen en een hoge sixnalestatus, worden verlaagd. Onderwijsvernieu-wing dient z.i. onderdeel te zijn van een meer-

omvattende maatschappijvernieuwing."â€? â€? â€? the problems facing educational plannersare not just problems of pedagogy. They areProblems of social justice, of national economyand of preparation for a rapidly changing so-eiety where lifelong learning becomes impera-tive. Educational problems in a rapidly chan-ging society are t(X) important to be left entirelyto educators" (Hus?Šn, 1974", p. XVI). Enkoorts: 'Educational reforms cannot Substitute'or social reforms. The former must be part ofthe latter if they are going to have a lastingimpact' (Hus?Šn, 1979, p. 181). Torsten Hus?Šn behoort tot de schaarse onder-wijskundigen die tegelijk en op een hoog intel-lectueel niveau actief zijn als onderzoeker, the-oreticus, beleidsadviseur en onderzoeksmana-ger. Hij slaagt er met succes in om uiteenlo-pende sociale rollen te verenigen. Zijn weten-schappelijke activiteiten zijn zowel conclusie-als decisie-gericht. Zijn beleidsadviserende,

opbesluitvorming geori??nteerde activiteiten steu-nen in sterke mate op inzichten en gegevens diehij door middel van degelijk empirisch onder-zoek heeft verworven, al realiseert Hus?Šn zichheel goed dat onderzoeksresultaten nimmerhet laatste woord spreken wanneer onderwijs-politieke knopen moeten worden doorgehakt.Omgekeerd werken zijn bezigheden op hetvlak van beleidsadvisering initi??rend en stimu-lerend voor zijn meer conclusie-gerichte activi-teiten. In veel van zijn werk manifesteert zicheen wisselwerking tussen kennis en handelen,tussen deductie en inductie, tussen observerenen redeneren. Actief betrokken zijn bij onder-wijsvernieuwing, hoe tijdrovend ook, is voorhem noodzakelijk om als onderzoeker uit deverf te komen. Hus?Šn is stellig geen studeer-kamergeleerde. Wanneer zijn wetenschappelijk werk wordtbeoordeeld aan dc hand van de vier criteria dieGoudsblom de s(x:ioIogie voorhoudt, te wetenprecisie,

systematiek, reikwijdte en relevantie,dan valt het oordeel in alle gevallen positief uit.Dat is verwonderiijk vcxir iemand die zich ophet gladde breukvlak tussen research en beleidbeweegt. De kans is immers groot dat de uitda-ging om hoog te scoren op het criterium derrelevantie leidt tot een zodanige relativeringvan de betekenis van het precisie-criterium, dathet onderzoek niet veel meer inhoudt dan hetlouter uitdragen, zij het listig verhuld d(xir pro-fessioneel jargon, van een gewenste politiekeboodschap. Het etaleren van een idee wordtdan van meer belang geacht dan het leverenvan een bewijs. Ook is het omgekeerde denk-baar. De onderzoeker is dan zodanig bevangendoor methodische kwesties, dat de uiteinde-lijke relevantie van de uitkomsten dubieus is.Het ondereoek kan volgens wetenschappelijkemaatstaven gemeten geheel geslaagd zijn, maargeen produkten opleveren waarmee beleids-voerders iets kunnen dwn. Het

vinden van eenevenwicht tussen de eisen van precisie en sys- Pedagogische Sliuii??n 139



??? tematiek enerzijds en die van reikwijdte enrelevantie anderzijds is niet zelden gelijk hetlaveren tussen Scylla en Charybdis. Hus?Šn de-monstreert hoe dit mogelijk is. Een van desleutels tot dit vermogen is de door hem strenggepraktiseerde overtuiging dat het verlaten vande ivoren toren der wetenschap nimmer magleiden tot het opgeven van een kritisch, onbe-vangen oordeel. Hus?Šn pleit herhaaldelijk vooronafhankelijkheid van de onderwijsonderzoe-ker ten opzichte van de onderwijspoliticus. En-gagement is inspirerend en vruchtbaar voorkennisproduktie, maar mag niet ten koste gaanvan professionele integriteit. De onderzoekermoet niet op de stoel van de beleidsvoerdergaan zitten. 'The problems he is assigned toinvestigate are often controversial, being lo-aded with the dynamite of professional andscholastic politics. This means that the resear-cher readily gets caught in the crossfire betweeninterested organizations

and pressure groups.Since he cannot afford to align himself witheither party, or display either a black or whitecoat of arms, he risks being squeezed betweenboth sides' (Hus?Šn, 1974Â?, p. 137). De rol vanevangelist die het land rondreist om zijn denk-beelden te verkopen ligt, zoals Kallen heeftopgemerkt, Hus?Šn slecht. Hij is van nature eenscepticus. Politieke wensen en ideologie??n zijnhypothesen, waarvan de deugdelijkheid pas natoetsing kan blijken. In het onderwijspolitiekedebat heeft Hus?Šn oog voor argumenten pro encontra een bepaalde stelling. Vele van zijn pu-blikaties getuigen van zijn worsteling om toteen uiteindelijk oordeel over de oorzaken vaneen probleem of over de richting van een pro-bleemoplossing te geraken. Eigen onderzoeks-bevindingen worden niet zelden in latere pu-blikaties aangehaald met onomwonden ver-melding van kritiek die daarop door collega-onderzoekers is geleverd. Hus?Šn is er

minderop uit zijn gelijk te verkrijgen, maar om, tenbehoeve van de groei van kennis als de centralewaarde in het wetenschappelijk onderzoek, devele gezichtspunten die bij de analyse van eenprobleem kunnen rijzen te demonstreren. Te-kenend is zijn veelvuldige aandacht voor di-lemma's van onderwijsbeleid. In verscheidenepublikaties zet hij uiteen dat zich in alle economisch geavanceerde landen het volgende di-lemma voordoet: hoe kan het beginsel van ge-lijke kansen v(X)r iedereen worden verenigdmet de eisen van meritocratie? 'We have on theone hand the trend toward cognitive compe-tence becoming the "power basis", and on theother the quest for greater equality of life chan-ges, coping power and partidpation ... Wehave on the one hand the strongly feit need toimprove educational opportunities for thoseclasses who have until now been underprivili-ged, and on the other the immediate demandsfor highly trained

technologjcal and managerialpower' (Hus?Šn, 1974^ p. 143). Er is een moei-lijk oplosbare spanningsverhouding tussen me-ritocratie en democratie. Wanneer Hus?Šn zijn analyse van de invloedvan sociale factoren op leerprestaties laat uit-monden in een pleidooi voor gezinsbe??nvloe-ding, speciaal op het terrein van de opvoedingvoordat het kind naar school gaat, dan laat hijniet na om (in navolging van o.m. Eckland enLipset) onmiddellijk te wijzen op de gevolgenvan een dergelijke be??nvloeding voor de ban-den tussen ouders en kinderen. Hij ontleedt dittype dilemma's zonder te vervallen in gemak-kelijke antwoorden. Men krijgt de indruk dathij niet graag op de stoel van de beleidsvoerderzou zitting nemen wanneer knopen moetenworden doorgehakt. Kallen heeft erop gewezen dat Husens visieniet teruggaat op een duidelijk identificeerbaarpedagogisch concept. Hij is in pedagogisch op-zicht een pluralist, omgehinderd door

voorin-genomenheid. Dit betekent niet dat er geenwaarden zouden zijn die hem inspireren en dierichtinggevend zijn voor de keuze van zijn on-derwerpen en voor zijn manier van analyseren.Aan de basis van veel van zijn werk ligt deovertuiging dat het wenselijk en mogelijk is omde sociale ongelijkheid tussen mensen te ver-minderen. Zelf omschrijft hij de ideologischebasis van waaruit hij denkt als: 'sociaal libera-lisme in de traditie van verbondenheid met deverzorgingsstaat'. 'The emphasis is on indivi-dual self-realization within the framework ofthe common go(xl and on a social control exer-cised by the State that calls for the establish-ment of institutional checks aimed at preser-ving the common good' (Hus?Šn, 1979, p. 5). Hus?Šn is niet alleen op het pedagogische vlakeen pluralist. Ook als socioloog verbindt hijzich niet met een bepaalde theoretische stro-ming onder uitsluiting van andere. In classifica-ties van stromingen

binnen de sociologie, zoalsdie van Karabel en Halsey, is hij niet eenduidigte plaatsen'. Sommige van zijn publikaties pas-sen binnen het analyse-kader van het structu- 140 Pedagogische Studi??n



??? reel-functionalisme, andere zijn meer van con-flict-theoretische aard. Op het terrein van de empirische, vergelij-kende onderwijskunde is Husen een pionier.Vele onderwijskundigen zijn overtuigd van hetbelang van internationaal-comparatief onder-zoek, maar relatief zeer weinigen wagen zichdaadwerkelijk op dit moeilijke terrein, vol metmethodologische, begripsmatige en organisa-torische voetangels en klemmen. Hus?Šn laatzien hoe vruchtbaar internationale vergelijkin-gen zijn voor de ontwikkeling van kennis overde causale samenhangen tussen kenmerkenvan onderwijsstelsels enerzijds en 'output"-kenmerken van onderwijs en daarmee verbon-den maatschappelijke functies anderzijds.Door de oprichting van de lEA heeft hij eenbelangrijke bijdrage geleverd aan de noodza-kelijke infrastructuur voor dit type onderzoek.Gelet op de tamelijk losse bindingen tussen dehierbij betrokken ondereoekers en de nogalonzekere

financi??le basis lijkt overigens eensteviger institutioneel kader gewenst met hetoog op de continu??teit. Hus?Šn is het prototype van een generalist ophet terrein van de onderwijskunde. Mensenzoals hij zijn zeldzaam. Verreweg de meestebeoefenaren van de onderwijswetenschappenhebben zich op de ene of andere wijze gespecia-liseerd, vooral in thematisch en/of disciplinairopzicht. Naarmate de onderwijskunde zichmeer ontwikkelt tot een wetenschap die steuntop een interdisciplinair geori??nteerd onder-zoeksprogramma en naarmate de kennisont-wikkeling op dit wetenschapsgebied voort-schrijdt, zullen generalisten zoals Hus?Šn zeld-zamer worden. Het zal binnen zeer afzienbaretijd nauwelijks meer mogelijk zijn om zich opeen meer dan oppervlakkige manier met allethema's op het terrein van het onderwijskundigonderzoek actief bezig te houden. Specialisatieen hieruit resulterende arbeidsverdeling lijkenook op dit gebied

onontkoombaar. Juist in zo'nsituatie zal er een grote behoefte zijn aan on-derwijskundigen die in staat zijn om bruggentussen de diverse specialisten te slaan. Van Hu-s?Šn kunnen zij dan veel leren. (Onderwijs en sociale ongelijkheidVerreweg de meeste publikaties van Hus?Šn hebben betrekking op het vraagstuk van on-derwijs en maatschappelijke ongelijkheid. Hijis zowel ge??nteresseerd in de vraag hoe socialeongelijkheid (zoals die met name tot uitdruk-king komt in het bestaan van inkomens-, sta-tus- en machtsverschillen tussen mensen) vaninvloed is op verschillen in schoolprestaties, alsin de omgekeerde kwestie, hoe onderwijsken-merken van invloed zijn op het ontstaan,voortbestaan of veranderen van sociale onge-lijkheid. Hus?Šn heeft empirisch onderzoek ver-richt zowel naar de invloed van het socialemilieu van herkomst van leeriingen op hunschoolprestaties, als naar de invloed van on-derwijsresultaten van leerlingen

op hun lateresociale positie in de samenleving. De relatietussen onderwijs en maatschappelijke onge-lijkheid wordt door hem dus tweezijdig belicht. Dat leerprestaties en schoolloopbanen tus-sen kinderen uit verschillende sociale milieussterk uiteenlopen (kinderen uit hoger gewaar-deerde milieus behalen op school hogere cijfersen stromen gemiddeld aanzienlijk meer doornaar hogere vormen van onderwijs dan kinde-ren uit lager gewaardeerde sociale kringen) kanvolgens Hus?Šn niet bevredigend worden ver-klaard uit het bestaan van milieu-specifiekegenetische verschillen. Erfelijke factoren spe-len een rol in de ontwikkeling van de intelligen-tie, maar kunnen, blijkens tdloze onderzoe-kingen, niet meer dan ongeveer de helft van degevonden variantie in cognitieve begaafdheidverklaren. Er is derhalve een niet onbeteke-nende ruimte vcxir de werking van omgevings-variabelen. Hus?Šn gaat aan de kwestie van erfe-lijkheid versus

milieu niet gemakkelijk voorbijvanuit een vooringenomen sociaal-weten-schappelijk standpunt. Zij publikaties getuigenvan een formidabele belezenheid op dit terreinen van een intellectuele worsteling met weer-barstige materie''. Hij meent dat de onderwijs-kundige in het iO-debat' geen werkelijkekeuze heeft: 'The educator has got to be an"environmentalist" if he wants to justify hisexistence . .. The point is that we should in thefirst place try to find out what can be done,instead of investigating the conditions which,when we are dealing with human behavior, areso elusive as are the genetic ones' (Hus?Šn,1974^ p. 140-141). Tot de omgevingsfactoren die van invloedzijn op de ontwikkeling van de intellectijelevermogens van de mens behoren met namekenmerken van het gezin van herkomst er Pedagogische Studi??n 1982 (59) 141-174 157



??? voorts kenmerken van de school c.q. hetschoolsysteem waarmee de leerling wordt ge-confronteerd. Gezinskenmerken die invloed hebben opcognitieve vermogens van kinderen en diedaardoor, gegeven de selectie-criteria die in hetschoolwezen gehanteerd worden, een determi-nant zijn van hun schoolgeschiktheid, zijn vanculturele, economische en ecologische aard. Zijbetreffen onder meer de taalverwerving thuis,de aard en de mate van onderwijsondersteu-nend gedrag, de mate waarin de ouders gewichttoekennen aan het leveren van prestaties, deaard van de gezagsrelaties tussen ouders enkinderen, huisvestingsomstandigheden, hetvermogen tot financi??le ondersteuning e.d.Onderzoekingen van Hus?Šn wijzen uit, evenalsbijvoorbeeld die van Coleman, dat dit soortmilieufactoren een aanzienlijk groter deel vande verschillen in schoolprestaties verklaart dankenmerken van het onderwijs, al dient dit ge-geven

beleidsmatig behoedzaam te worden ge-hanteerd omdat in de werkelijkheid milieu-kenmerken aanzienlijk meer vari??ren danschoolkenmerken, waardoor de potentieelverklarende betekenis van laatstgenoemde fac-toren wordt beperkt (Hus?Šn, I978,p. 183). Degenoemde gezinskenmerken correleren inhoge mate met de sociaal-economische statusvan de ouders. De milieu-specifieke socialisatiedie hiervan het gevolg is (bij elke sociale laag inde sociale stratificatie behoort een bepaald op-voedingspatroon; ten onzent is dit verschijnselo.m. aangetoond door Meijnen (1977)) is eendeterminant van ongelijke startkansen in hetschoolwezen. Volgens Hus?Šn zijn stappen terverwezenlijking van formele gelijkheid vankansen binnen het onderwijs ineffectief wan-neer leerlingen als gevolg van verschillen ingezinssocialisatie met zeer ongelijke mogelijk-heden de school binnnentreden. Indien waardewordt gehecht aan het egaliseren van

startkan-sen dan zijn programma's, gericht op be??nvUx;-ding van de gezinsopvoeding onvermijdelijk.Daarnaast zijn maatregelen nodig die zijn ge-richt op het wegnemen van de oorzaken dieleiden tot het ontstaan van milieu-specifiekeverschillen in opvoedingsgedrag. Ook veranderingen in het onderwijs kunnenbijdragen aan het verminderen van sociale on-gelijkheid van onderwijskansen. In navolgingvan James Coleman acht Hus?Šn drie soortenmaatregelen van belang: a. vermindering of opheffing van selectievetoelatingsprocedures; b. maatregelen van organisatorische aard ge-richt op het verzachten en zo nodig uit deweg ruimen van starheden in de structuurvan het onderwijssysteem; c. aanwending van onderwijsleerstrategie??nter verbetering van het onderwijs voor deachtergestelden. Selectieve toelatingsprocedures versterken desociale ongelijkheid van onderwijskansen. 'Thegreater the selectivity which allegedly

promotesacademie excellence, the more the opportuni-ties among low status pupils to move ahead inthe system are reduced. The more strict therequirements of access, promotion, examina-tion etc., the more biased the system is againstlower class pupils' (Hus?Šn, 1974^ p. 142). Demarges voor het verminderen van selectiviteitzijn smaller dan Hus?Šn suggereert. Het kanleiden tot een zodanige waardedaling van di-ploma's dat deze minder van betekenis wordenin het maatschappelijke allocatie- en selectie-proces. Selectie-criteria zoals sociale herkomstkrijgen dan weer een grotere kans om gehan-teerd te worden, waardoor per saldo de socialeongelijkheid van levenskansen niet wordt ver-minderd, maar eerder wordt versterkt. In diverse publikaties schenkt Hus?Šn veelaandacht aan de invloed die de structuur (op-bouw) van een schoolstelsel heeft op de verde-ling van oriderwijskansen en onderwijsresulta-ten over leerlingen

uit verschillende sociale mi-lieus van herkomst. Aan de hand van interna-tionaal vergelijkend onderzoek toont hij aandat categoriale schoolstelsels sociaal selectieverzijn dan niet-categoriale stelsels. "The overallconclusion from the comparisons is that thecomprehensive system, by its openness, lack ofselective'examinations during the primary andinitial secundary school period and its high re-tention rate, is a more effective strategy in ta-king care of all talent of a nation. By casting thenet as widely as possible an attempt is made to'catch' an optimum number of fish. A selectivesystem with early Separation of pupils who arerated to have academie potential is destined toproduce good end products. But this advantageis bought at the high price of excluding a size-able number of pupils from lower class homesfrom further education and of limiting the op-portunities for the great mass of pupils to getaccess to quality education'

(Hus?Šn, 1974'', p. 142 Pedagogische Studi??n



??? 124). Sociale selectiviteit van schoolsystemenhangt niet alleen samen met de aard van hunexterne differentiatie, maar ook met de aard enmate van hun interne differentiatie. In het al-gemeen geldt: naarmate differentiatie (bijv.door middel van 'Streaming' of 'setting') vroe-ger plaats vindt, wordt de invloed van de socialeherkomst op schoolprestaties groter. Vervolgens wijst hij op de ongelijkheids-verminderende effecten van veranderingen inhet gangbare onderwijs: meer individuele be-geleiding. betere onderwijsleermiddelen, meercontacten tussen school en gezin, de inhoud vanhet onderwijs meer betrekken op de bele-vingswereld van de leerlingen, meer gelegen-heid tot zelfwerkzaamheid, een verminderdgebruik van abstract-verbale middelen, hetontkoppelen van de functies van onderwijzenen examineren. Daarbij mag de betekenis vanveranderingen in de didactiek niet wordenovertrokken. . . comparative studies of out-comes

of school Instruction have led me to thebelief that we have grossly overemphasized thedidactic aspects of education. The tricks andformal procedures in the classroom that playsuch an immense role in teacher training in thelast analysis clearly account for only a tiny por-tion of the Variation in learning outcomes be-tween classrooms' (Hus?Šn, 1974", p. XVII).Hus?Šn bepleit dat er tijdens de opleiding vanonderwijsgevenden meer aandacht wordt ge-schonken aan de sociologische en minder aande didactische aspecten van het onderwijzen. Tenslotte wijst Hus?Šn er op dat wederkerendonderwijs ('recurrent education') een belang-rijk antwoord is op de vraag naar meer gelijk-heid (evenals een middel om vraag en aanbodop de arbeidsmarkt meer op elkaar af te stem-men). Wederkerend onderwijs is een tweede^eg voor en schept nieuwe kansen op ontwik-l^eling van menselijke vermogens. Leren en'even behoren z.i. veel meer op

elkaar betrok-j^en te worden en niet, zoals thans, zo rigoreus"istitutioneel van elkaar te worden gescheiden. ^^us?Šn heeft pionierswerk verricht op het ter-â– â– ein van het longitudinale onderzoek naar hetVerloop van schoolloopbanen en hun effectenlatere sociale posities en sociale gedragin-??en. Thans is er een ware hausse van onderzoek'^P dit gebied. Denk bijvcx)rbeeld aan de on-derzoekingen van o.m. Bowles, Coleman,Mauser, Jencks, Gintis en Sewell in Amerika, Boudon in Frankrijk en Dronkers en Pescharin Nederland. Toen Hus?Šn het longitudinalepad betrad waren er nog nauwelijks voorgan-gers van wie de kunst kon worden afgekeken.Zijn belangrijkste wapenfeit op dit gebied is hetzogenaamde Malm??-project, een onderzoekonder een groep leerlingen die gedurende 26jaar (tijdens hun lagere schooltijd en hun levenals volwassenen) werden 'gevolgd'. In 1938 be-gon dit project met een survey van de psycho-loog

Silver Hallgren onder 1545 derde-klassersvan de lagere scholen in Malm??. De verza-melde gegevens hadden betrekking op deschoolprestaties en het herkomstmilieu van deleeriingen en enkele kenmerken van hun leer-krachten. In 1942 vond een 'follow-up' onder-zoek plaats onder de leerlingen (toen door-gaans 11 jaar oud) die hadden gekozen voorhet voorbereidend wetenschappelijk onder-wijs. Dit maakte het mogelijk om de voorspel-lende waarde van de in 1938 verzamelde test-gegevens te toetsen. In 1948 werd het manne-lijke deel van het cohort opgeroepen voor mili-taire dienst. Hus?Šn raakte nu bij het onderzoekbetrokken, omdat hij als psycholoog in dienstvan het leger bemoeienis had met het testenvan recruten op hun intelligentie. Door de test-resultaten te relateren aan de vroegere metin-gen van Hallgren was hij o.m. in staat om na tegaan welke verbanden er waren tussen de on-derwijsvoorgeschiedenis van de

recruten enhun niveau van intelligentie. In de jaren 1964-1965 slaagde Hus?Šn er in (samen met o.m.F?¤geriand) om practisch alle respondenten diein 1938 waren onderzocht weer te localiseren.Zij werden ondervraagd over o.m. hun bertx;pen inkomen. Voorts werd, via desbetreffendepublieke registers, een onderzoek ingesteldnaar hun criminaliteit en activiteiten op hetterrein van liefdadigheid. Het Malmo-project heeft een schat van ge-gevens opgeleverd over de betekenis vanschool- en milieu-variabelen voorde verklaringvan sociale verschillen tussen mensen. Op dezeplaats kan slechts een enkel resultaat wordenbelicht. Hus?Šn gaat na of en zo ja hoe hetverband tussen opleiding en inkomen wordtbe??nvloed door het scxriale milieu van her-komst. Het resultaat is samengevat in Tabel I(Hus?Šn et al., 1969, p. 157). Naarmate het aantal jaren genoten onderwijstoeneemt (zie de onderste horizontale lijn) ishet verdiende inkomen

hoger. Maar vergelij- Pedagogische Studi??n 1982 (59) 143-174 157



??? Tabel 1 Het verband tussen inkomen (in Zweedsekronen), aantal jaren genoten onderwijsen sociale herkomst aantal jaren onderwijs herkomst- < 8 8-10 11-14 14> milieu I (hoog) 15.000 23.071 35.458 45.384 II 14.897 18.022 24.393 34.500 III 16.297 18.571 21.778 28.000 IV (laag) 15.580 17.614 17.909 29.667 gemiddeld 15.800 18.600 25.200 40.400 inkomen ken we de inkomens van hen met een identiekaantal jaren onderwijs, dan valt het op dat(vanaf de categorie 8-10 jaar scholing) het ge-middeld inkomen steeds het hoogst is bij hendie afkomstig zijn uit de hoogste sociale laag ennagenoeg steeds het laagst onder degenen dieopgroeiden in een gezin dat behoorde tot delaagst gewaardeerde sociale categorie. Hus?Šnconcludeert: 'a person who wants to make mo-ney not only needs a good education but alsohas to choose the right parents' (Hus?Šn, 1974",p. 70). Selectie op grond van 'ascription' (d.w.z.toewijzing van

eigenschappen bij geboorte)blijkt niet geheel vervangen, zoals de ideologievan gelijke kansen ons doet geloven, door se-lectie op grond van 'achievemenf (d.w.z. ver-werving van eigenschappen door prestaties).Egaliseren van onderwijskansen all?Š?Šn is dusgeen garantie voor het verminderen van socialeongelijkheid, zoals ook uit latere onderzoekin-gen (o.m. van Boudon en Jencks) is gebleken. De toekomst van hel onderwijs Hus?Šn heeft, zoals gezegd, zeer veel over on-derwijs geschreven, maar men z(K"ht tot voorkort toch vergeefs naar een publikatie waarinhij zijn visie op actuele en grote onderwijspoli-tieke vraagstukken formuleert. Zijn boek "TheLearning Society' is (en wordt nog steeds) weleens aangeduid als een leidraad voor onder-wijspolitiek, maar datls een onterechte kwalifi-catie gelet op het feit dat het hier gaat om eenbundeling van betrekkelijk beknopte en veelallos van elkaar geschreven essays over sterk uit-

eenlopende kwesties (die bovendien elk in eer-dere publikaties op een soortgelijke of somszelfs volstrekt identieke manier waren belicht).Onlangs verscheen 'The School in Question; acomparative study of the school and its futurein western society'. Dit boek is een poging omdiagnostische vermogens en ervaringen te ver-binden met het schetsen van een beeld van detoekomst van het onderwijsbestel in de meerwelvarende landen. Dit blijkt uit Hus?Šns for-mulering van het (ambitieuze) doel van hetboek: a. actuele 'crisis'-symptomen te identificeren; b. de oorzaken te achterhalen van de groei-ende kloof tussen school en samenleving; c. te zoeken naar een herbevestiging van deschool als een institutie. 'The ultimate purpose of the exercise is to ar-riv?Š at a plausible scenario for the school of thefuture (Hus?Šn, 1979, p. 3). In de zestiger jaren van deze eeuw werd on-derwijs, zonder reserves, gezien als voordeligen heilzaam

zowel voor het individu als voor desamenleving. Thans wordt de school van ver-schillende kanten onder vuur genomen, zoweldoor conservatieven als door radicalen. Con-servatieven klagen over het verlagen van kwali-teitsnormen, over de verminderde aandachtvoor het cognitieve domein, over de bedreigdekansen voor de hoogstbegaafde leerlingen enover de geringere gerichtheid van het onder-wijs op de arbeidsmarkt. De radicalen kunnenin twee groepen worden ondergebracht: de'neo-Rouskauians" en de neo-Marxisten. Totde eerste groep behoren onder meer Ivan Illichen Paul Goodman. Zij pleiten voor het 'ont-scholen' van de maatschappij. Tot de tweedegroep behoren onder meer Samuel Bowles enHerbert Gintis. Zij willen niet dat de schoolverdwijnt, maar wordt herschapen om bij tedragen iian structurele veranderingen in demaatschappelijke orde. In de politieke arenakrijgen onderwijspolitici moeite met het legi-

timeren van het relatief grote beslag dat deonderwijsuitgaven leggen op de collectievemiddelen. Waarneembaar is dat onderwijs nietlanger als een vanzelfsprekende topprioriteitwordt beschouwd. Hus?Šn meent dat hetschoolwezen in de westerse wereld geconfron-teerd wordt met een viertal hoofdproblemen. In de eerste plaats is de institutionele isolatievan de school de laatste paar decennia toege-nomen. 'The school has become increasinglyseparated from society at large' (Hus?Šn. 1979. 144 Pedagogische Studi??n



??? p. 177). Daarvoor bestaan uiteenlopende oor-zaken, zoals: een verbreding van onderwijs-doelstellingen, toegenomen verblijf van leer-lingen in het onderwijs, toegenomen professio-nalisering en bureaucratisering. 'The increasedinstitutionalization has widened the gap be-tween the school and society. Thus one overri-ding problem when it comes to 'reshaping",particularly at the secundary school level, ishow to 'de-institutionalize' the school so as tobring about a better communication, a betterIntegration with society at large, not least theWorld of work". Een tweede hoofdprobleem is een verbij-zondering van het eerste: de groeiende jeugd-W'erkloosheid en de toegenomen institutioneleisolatie van de school noodzaken tot het inte-greren van onderwijs en de wereld van de ar-beid. Deze integratie vraagt om aanpassingenvan zowel het schoolwezen als het arbeidsbe-stel. Ingeval van het arbeidsbestel is 're-schoo-ling the work

place' een belangrijke opgave.Volgens Hus?Šn is de term overscholing mislei-dend: de term verhult het essenti??le probleem,namelijk het onderbenutten van talent. 'It is aproblem of making better use of the educatedand of redesigning jobs so as to meet better theover-all educational qualifications of job seek-ers" (Hus?Šn, 1979, p. 155). Ingeval van hetschoolwezen is de afwezigheid van levensechtearbeidsori??ntatie zeer problematisch. Hus?Šnbepleit een stelsel van vorming en training datbestaat uit instructie binnen de school, afgewis-seld met part-time werk in het arbeidsbestel.Jongeren dienen in de gelegenheid te wordengesteld om met volwassenen te leren werken inlevensechte situaties. 'Teenage students couldfor certain periods practice in occupations inthe rapidly expanding, labour-intensive publicservice sector, such as in child care, pre-schoolâ– nstitutions, hospitals and old-age care . . . Itwould give them expcrience of

persons fromother generations and social backgrounds andof how to rclate to them. Not least, it wouldPromote an aspect of social maturation which'n Our society tends to remain underdcvcloped,lamely to have other people dependent upon"ne"s actions. Young pcopic until the end of'hcir teens are almost systematically indoctrina-t'-'d into the role of being clients, of bcing de-Pendent upon parcnts and teachers' (Hus?Šn,' ^79, p. 157). Een dergelijk systeem van parti-^perend leren zal volgens Hus?Šn de motivatiete leren zeer ten goede komen. De relevan-tie van hetgeen op school wordt geleerd wordtzichtbaar. De school moet meer gebruik makenvan expertise buiten de school. 'Every compe-tent holder of an occupation is a potential pe-dagogue, since he posscsses some importantexperience and competence which can betransferred to the next generation" (Hus?Šn,1979, p. 162). Het schoolwezen vertoont degevaarlijke neiging tot

verzelfstandiging. Dewijze waarop onderwijsgevenden worden op-geleid versterkt deze tendens: jongeren gaanna de middelbare school direct naar specialeopleidingsinstituten en staan na voltooiing vanhun opleiding voor de klas, zonder ervaringmet arbeid buiten de pedagogische sfeer. Ditwerkt een zekere wereldvreemdheid van deschool in de hand. Ook de invoering van een stelsel van weder-kerend leren is van belang als middel om dewereld van het onderwijs en die van de arbeidmeer te integreren. Het leven behoort niet lan-ger in door de leeftijd gedicteerde, gescheidenblokken te veriopen: een periode van scholing,?Š?Šn van werken en ?Š?Šn van pensionering. We-derkerend leren biedt de mogelijkheid tot her-scholing, dus tot aanpassing aan gewijzigdeomstandigheden in het arbeidsbestel. Een derde hoofdprobleem in de heden-daagse onderwijspolitiek is het zoeken naareen oplossing voor de spanningsverhoudingtussen

de eisen van gelijkheid en de eisen vanmerittx;ratie. De aanzienlijk toegenomen for-mele gelijkheid van kansen heeft niet geleid toteen toegenomen gelijkheid van resultaten. Eris een sterk gestegen vraag naar voortgezet on-derwijs na afloop van de leerplicht. Daardoor isde bs??ans tussen het aantal gediplomeerden enhet aantal beschikbare corresponderende func-ties verstoord. Binnen het onderwijssysteemleidt deze verstoring tot een nog grotere be-langstelling voor hogere vormen van onderwijsen tot een versterking van competitie. Dezewedijver wordt doorgaans gewonnen door deleerlingen uit de sociaal hoger gewaardeerdemilieus. Hus?Šn volstaat met een schets van ditverschijnsel zonder aan te geven hoe dit doormiddel van onderwijsbeleid kan worden voor-komen. Een vierde hcx)fdprobleem is het bepalenvan de kernfuncties van de school in de mtvderne maatschappij. Hus?Šn meent dat van deschool te veel wordt

verwacht. Er zijn socialisa-tiedoeleinden die beter aan andere instituties inde samenleving kunnen worden overgelaten. Pedagogische Studi??n 1982 (59) 145-174 157



??? Dit geldt met name voor doeleinden binnen hetaffectieve domein, zoals het leren van samen-werking, het leren nemen van beslissingen envan organisatorische vaardigheden. De schoolkan slechts een beperkte bijdrage aan het ver-wezenlijken van dit soort doelen leveren. An-dere socialisatie-instituties zoals het gezin, defamilie, buurtgroepen, communicatiemedia,bibliotheken, kerken en arbeidsorganisatieszijn hiervoor meer geschikt. Tot de belangrijk-ste taken van de school behoort volgens Hus?Šnhet leren om zelfstandig te kunnen leren. 'Prio-rity has to be given to the ability to leam newthings, that is to say, to skills conducive toindependent study' (Hus?Šn, 1979, p. 153). Hus?Šn acht het niet zinvol een concreteblauwdruk van een toekomstig onderwijsbestelte presenteren. De praktische betekenis hier-van acht hij beperkt omdat beleidsvoerderszich primair zullen laten leiden door hun eigenwaarden in het licht van hun

specifieke situatie.Wel is het zinvol om een aantal kernvragen teformuleren waarop beleidsvoerders antwoor-den zullen moeten geven. Het behoort tot defuncties van onderzoekers om onderwijspoliticibehulpzaam te zijn bij het onderkennen vanproblemen. Zij die verantwoordelijk zijn voorde structuur en inrichting van het schoolwezenin de moderne westerse samenleving staanvoor de opgave om de volgende vragen te be-antwoorden: 1. Hoe kan de reikwijdte van de doeleindenvan onderwijs worden bepaald? Welke ar-beidsverdeling is gewenst tussen de schoolen andere socialisatieinstituties zoals hetgezin, de communicatiemedia en de ar-beidsorganisaties? 2. Hoe kan worden vorm gegeven aan hetonderwijs voor 15- tot ca. 20-jarigen? Metname: hoe kan het principe van participe-rend leren in levensechte situaties wordenverenigd met schoolse socialisatie? Hoe or-ganiseren we 'sandwiching' tussen school-klas en

werkplaats? 3. Op welke leeftijd moet de onvermijdelijkeselectie voor de hoogste schoolsoortenplaatsvinden en hoe kan de toegang wor-den geregeld tot 'tweedekans'-voorzieningen op het terrein van onderwijsdat in een eerdere fase selectief was? 4. Hoe kunnen we op het niveau van hetvoortgezet onderwijs een stelsel van geva-rieerde, hoog gekwalificeerde scholingscheppen, dat voorbereidt op verschillendetypen van hoger onderwijs, anders dan devoorbereiding op academische prestaties?Welke veranderingen in het beloningssys-teem buiten het schoolwezen zijn hiervoornodig? 5. Hoe kunnen de onderwijsuitgaven wordenbetaald nu de financi??le middelen teruglo-pen? Hoe kunnen we de beschikbare mid-delen binnen de onderwijssector herverde-len? Kunnen de uitgaven worden verlaagddoor de lengte van de verplichte scholing tebekorten, gekoppeld aan een betere inte-gratie van onderwijs en arbeid? 6. Hoe kan het

innovatievermogen van hetschoolwezen worden vergroot in een situ-atie van groeiende bureaucratie? 7. Hoe kunnen we zodanige veranderingendoorvoeren in de beleidsstructuren binnenhet schoolwezen dat onderwijsdoeleindenbeter worden verwezenlijkt? Biedt het de-mocratiseren van de besluitvorming doormiddel van het geven van medezeggen-schap aan onderwijsgevenden, ouders enstudenten perspectief? 8. Hoe kan het pluralisme in de onderwijs-voorzieningen in overeenstemming wordengebracht met de werkelijke voorkeurenvan de ouders? Vele van deze vragen zijn ook in de Neder-landse onderwijspolitiek actueel. Hus?Šns veel-zijdige arbeid op het terrein van de onderwijs-kunde biedt houvast bij het zoeken naar ant-woorden. J. M. G. Lenne Noten 1. Het is uiteraard ondoenlijk om op deze plaats eencomplete bibliografie te presenteren. De belang-rijkste boeken van Hus?Šn zijn in volgorde vanverschijnen; - (met

anderen) Intemational Study of Achie-vcment in Mathematics: A Comparison of TwelveCountries, Vol. I-II. Stockholm/New York: 1967; - (samen met G. Boalt) Educational Researchand Educational Change; the case of Sweden.New York; 1968; - (samen met I. Emanuelsstm, 1. F?¤gerlind en R.Liljefors) Talent, Opportunity and Career; atwenty-six year follow-up of 1500 individuals.Stockholm: 1969; 146 Pedagogische Studi??n



??? - The Leaming'Society. London: 1974; (Neder-landse vertaling: De lerende samenleving.Utrecht: 1977); - Talent, Equality and Meritocracy. Den Haag:1974; - Sodal Influences on Educational Attainment.Parijs: 1975; (Nederlandse veraling: Sociale fac-toren in het onderwijs; gelijkheid van kansen inhet perspectief van onderzoeksresultaten. Gro-ningen: 1978); - The School in Question; a comparative study ofthe school and its future in western societies. Ox-ford: 1979. 2. Hus?Šn is in Nederland geen onbekende. Menigstudent op het terrein van de pedagogiek, onder-wijskunde, onderwijspsychologie en onderwijsso-ciologie heeft ?Š?Šn of meer van zijn publikatiesbestudeerd of zal dit nog (moeten) doen. TtKh iser in de wetenschappelijke tijdschriften op hetterrein van de onderwijswetenschappen in onsland nauwelijks aandacht aan het werk van Hus?Šnbesteed. Een gevolg of uitdrukking van de relatiefgeringe belangstelling in deze

tijdschriften voorde bijdragen van ondewijssociologen aan dc ont-wikkeling van kennis over onderwijs? In dit tijd-schrift (Pedagogische Studi??n) werd voor hetlaatst in 1969 aandacht aan Hus?Šn geschonkenmiddels een recensie (door Idenburg) van het bijnoot 1 vermelde bock dat Hus?Šn samen met G.Boalt schreef over onderwijsonderzoek en on-derwijsvernieuwing in Zweden. Alle overige,sindsdien verschenen boeken van Hus?Šn blevenonbesproken. 3. Zie voor de uitkomsten dc bij nixit 1 als eerstegenoemde publikatie. 4. Meer informatie over Hus?Šn verschaft Kallen inzijn bijdrage aan: O. van der Meer en H. Bergman(red.). Onderwijskundigen van de twintigsteeeuw. Amsterdam/Groningen z.j., p. 159-171. 5. Karabel en Halsey onderscheiden vijf theoreti-sche hoofdstromen binnen het sociaal-weten-schappelijk onderzcx;k op het terrein van het on-derwijs: het structureel-functionalisme, dc 'hu-man capital'-benadering, het

empiricisme, con-flicttheorie??n (neo-Weberiaans en neo-Marxis-tisch) en de interpretatieve benaderingen (vooralhet symbolisch-interactionisme). Men zie: J. Ka-rabel en A. H. Halsey (red.), Power and IdeoUigyin Education. New York: 1977, htxjfdstuk 1. 6. Dit blijkt bijvoorbeeld uit de grondige literatuur-studie die is verwerkt in zijn boeken Sodal Influ-ences on Educational Attainment en Talent,Equality and Meritocracy. Literatuur Hus?Šn, T. et aljnternalional Snidy of AchuTement inMallwmatics: A Comparison of Twelve Coimtries,Vol. l-ll. Stockholm/New-York: 1967. Hus?Šn, T. & G. Boalt, Educational Research andEducational Change: the case of Sneden. New-York: 1968. Hus?Šn, T., I. Emanuclsson, 1. F?¤gerlind & R. Lilje-fors. Talent, Opportunity and Career; a li\ enty-.m'year follow-up of 1500 individuals. Stockholm:1969. Hus?Šn, T., The Leaming Society. London: 1974".(Nederiandse vertaling: De lerende samenleving.Utrecht:

1977) Hus?Šn, T., Talent, Equality- and Meritocracy. DenHaag: I974^ Hus?Šn, T..Sodale factoren in het onderwijs; gelijkhddvan kansen in het perspectief van onderzoeksresulta-ten. Groningen: 1978. (Oorspr.: Sodal Influenceson Educational Attainment. Paris: 1975). Hus?Šn, T., The School in Question; a comparativestudy of the school and its future in western societies.Oxford: 1979. Kallen, B. P. M., Torsten Hus?Šn. In: O. van der Meeren H. Bergman (red.). Onderwijskundigen van detwintigste eeuw. Amsterdam/Groningen: z.j., p.159-171. Meijnen, G. W., Maatschappelijke achtergronden vaninlellektuele ontwikkeling. Groningen: 1977. Manuscript aanvaard /2-/-'S2 Pedagogische Studi??n 1982 (59) 147-174 157



??? Het PME (Psychology ofMathematics Education) -Congres 1981 Het 5e congres van de International Group'Psychology of Mathematical Education' werdgehouden van 13-18 juli 1981 aan de Scientificand Medical University van Grenoble (Frank-rijk) en georganiseerd door Claude Comiti enG?Šrard Vergnaud. De omvang van dit congreswordt met het jaar groter. Dit jaar werden erÂ? 60 papers gelezen en liep het aantal deelne-mers al op tot Â? 300. De papers werden verdeeld over vier thema'ste weten: A. Ontwikkeling van het getalbegrip, optellenen aftrekken, tientalligheid en meetkundeop de basisschool. B. Verhoudingen, algebra, functies, rationelegetallen, op de middelbare school. C. Probleemoplossen en geheugen; stadia encategorie??n in het wiskundig denken; lo-gica en representatie; methodologischeproblemen.' D. Onderwijs op de universiteit; attitude enanxiety; bilingualisme; lerarenopleiding. Binnen deze

thema's werd gestreefd naar eensamenhang per bijeenkomst rond ?Š?Šn bepaaldonderwerp, zoals: 'leer-angst' voor wiskunde,de rol van visuele voorstellingen bij het func-tiebegrip, problemen rond het limietbegrip inhet eerstejaars-onderwijs in de analyse aan deuniversiteit, 'dialectische' aspecten van bewij-zen. Over het algemeen had dit tot gevolg dater meer lijn zat in de discussies waarbij resulta-ten en methoden met elkaar werden vergele-ken en de theoretische kaders van de onder-zoeken onder de loep werden genomen. Verder zijn er vijf plenaire lezingen gehou-den over de belangrijkste internationale re-search-richtingen. Kroniek De bundels (Vol. I en II) waarin de papers enlezingen te vinden zijn, zijn al verkrijgbaar bijde 'Equipe de Recherche P?Šdagogique, Labo-ratoire I.M.A.G. B.P. 53 X, 38041 GrenobleCedex, France. Het is natuurlijk ondoenlijk om in deze kro-niek alles wat in vijf dagen gebeurd is te be-spreken.

We hebben gekozen voor enkele on-derwerpen waarin niet alleen wij ge??nteres-seerd zijn maar waarvan wij vermoeden datook de lezers van Pedagogische Studi??n er be-lang in stellen. Een plenaire lezing die de aandacht trok wasvan Jeremy Kilpatrick van de Universiteitvan Georgia over: 'Research on MathematicalLeaming and Thinking in The United States'.Hij deed een poging het onderzoek in de Ver-enigde Staten en dat in de Sovjetunie op tweecriteria te beoordelen en te vergelijken. Heteerste criterium heeft betrekking op de maat-schappelijke en theoretische relevantie van hetonderzoek en het tweede op de wetenschappe-lijke kwalificaties ('scientific rigour') van hetonderzoek. Ieder criterium is vervolgens weerte onderscheiden in een hoog en een laag ni-veau en in schema kunnen dan respectievelijkde U.S. en de U.S.S.R. geplaatst worden zoalsin Figuur 1. wetenschap-pelijkheid releinntielaag hoog hoog U.S.

U.S.S.R. Figuur 1 In de figuur kunnen we lezen dat Kilpatrick hetAmerikaanse onderzoek wetenschappelijkhoog gekwalificeerd vindt maar weinig theore-tisch en maatschappelijk relevant. Voor hetonderzoek uit de Sovjetunie geldt precies hetomgekeerde. Het Amerikaanse onderzoek zouzich naar rechts (hoog, hoog) moeten bewegenen niet naar de plaats van het huidige Russische 148 Pedagogische Studi??n



??? onderzoek (hoog, laag) zoals dat lichtelijkwaarneembaar is op het moment in de Ver-enigde Staten. Volgens Kilpatrick moet het on-derzoek in ieder geval verplaatst worden naarde klas; op die manier zouden we kunnen ko-men tot theoretisch relevant onderzoek. Ditmoet echter gaan zonder vermindering van dewetenschappelijke kwaliteit van het onderzoek('self-referent research"). Op woensdag hield Heinrich Bauersfeld van deUniversiteit van Bielefeld (West-Duitsland)zijn plenaire openingslezing (zonder titel). Eenaspect van onderzoek waar hij in zijn lezing opinging was de methodologische kant. Mensen,zo zei hij, beschikken over een intelligentie diereflectief is. Om dit soort intelligentie te onder-zoeken kunnen we niet volstaan met een me-thode die gebruikt wordt in de natuurweten-schappen. Om zijn betoog te ondersteunenprojecteerde hij op een scherm een redactie-som: een combinatie-redactieopgave be-staande uit

een oppervlakte-som en een reken-kundige som: 'Een speelplaats heeft een lengtevan 30 m. Er zijn 100011. op school. Hoe breedmoet de speelplaats zijn zodat ieder 3m- ruimteheeft?' De vraag die je moet stellen bij dezeopgave is volgens Bauersfeld, waarom doenleerlingen zo vreemd bij het oplossen van dezesom. De leerkrachten staan perplex, alles watze de kinderen ooit geleerd hebben wordt opdat moment niet gebruikt. De onderzoekers ende leerkrachten zitten met hun handen in hethaar. Het probleem is dat leerkrachten en ookonderzoekers zich voornamelijk richten op di-recte zaken ('declarative knowledge") en niet-op indirecte meta-zaken ('metacognitive know-ledge'). ?‰?Šn van de methoden om meerzicht tekrijgen op onderwijsleersituaties en op oplos-singsprocessen is het steeds weer opnieuw,vanuit een andere optiek bekijken van video-tapes. Door het stap vcx)r stap analyseren vansteeds weer dezelfde

videotapes is afstandelijkWaar te nemen wat er zich afspeelt in een on-derwijsleersituatie. Deze analyses maken hetmogelijk tot een bruikbare onderwijsleerthe-orie te komen. Het congres werd besloten met een lezing van??^ichard Skemp met als titel: 'What is a goodenvironment for the intelligent leaming of ma-thematics? Do schools provide it? Can they?'Op basis van de dcx)r hemzelf ontwikkelde the-orie van intelligentie en overieving, analyseert Skemp de huidige praktijk van de school-wis-kunde en probeert hij aan te geven welkewaarde je kunt hechten aan het effect van hetwiskunde-onderwijs voor schoolkinderen. Hij is tegelijkertijd hoopvol en droef ge-stemd. Aan de ene kant zijn leerlingen in staatgeweldige intellectuele prestaties met betrek-king tot abstracties te leveren, aan de anderekant worden ze niet voor situaties geplaatstwaarin ze leren deze intelligentie te benutten.Deze conclusies sluiten nauw aan bij de resulta-

ten van Kathleen Hart naar de beheersing vanwiskundige begrippen in het voortgezet on-derwijs. Interessant was ook een middag die besteedwerd aan vier papers, van respectievelijk: Pe-aria Nesher (Universiteit van Haifa, Isra??l) enJames Greeno (Universiteit van Pittsburg,U.S.A.) over: 'Semantic categories of word-problems, reconsidered'; Lauren Resnick(University of Pittsburg, U.S.A.) over: 'Thedevelopment of number-rcpresentation inchildren'; James Moser (University of Wiscon-sin-Madison, U.S.A.) over: 'Tlie emergence ofalgorithmic problem-solving behaviour'; KevinCollis (University of Tasmania, Australia) enThomas Romberg (University of Wisconsin,U.S.A.) over: 'Cognitive functioning, clas-sroom learning and evaluation: two projects.' In de vier papers werd aandacht besteed aanhet oplossen van rekenkundige redactiesom-men met ?Š?Šn optel- of aftrekoperatie. PeariaNesher meende vier ontwikkelingsniveaus

vanoplossen te kunnen onderscheiden die corres-ponderen met bepaalde typen redactiesom-men. In aansluiting hierop stelde James Moserdat de oplossingsstrategie in eerste instantiebepaald wordt door het type redactiesom en inlaatste instantie door het algoritmisch kunnenuitvoeren van optel- en aftrekoperaties bijoverschrijding van een tiental. Lauren Resnickbeweerde dat kennis en gebruik van een deel-geheel relatie niet alleen zou bijdragen aan hetgoed kunnen oplossen van rekenkundige re-dactiesommen, maar ook het inzicht van deleerlingen zou kunnen vergroten in optel- enaftrekoperaties bij overschrijding van een tien-tal. Er waren meerdere papers waarin aandachtgeschonken werd aan het oplossen van redac-tiesommen, o.a. Richard Lesh (NorthwesternUniversity, Illinois, U.S.A.), het echtpaar Eli-zabeth en Robert Karplus (University of Cali- Pedagogisdie Studi??n 149



??? fomia, Berkeley), Joel Hillel en David Wheeler(Concordia University, Canada), Erik DeCorte en Raf Somers (Universiteit Leuven,Belgi??). Blijkbaar neemt de interesse in het onder-zoek naar probleemoplossen in het bijzonderhet oplossen van redactie-opgaven de laatstepaar jaar aanzienlijk toe. Was het op het con-gres van 1979 in Warwick nog maar 1 % van depapers die over redactierekenen ging, in 1980in Berkeley was het al 7% en in 1981 in Gre-noble maar liefst 20% van de papers. Opvallend was dat bij veel onderzoekswerkgewerkt werd op basis van gedetailleerde ana-lyses van leeriing-gedrag in systematisch opge-zette, onderwijsexperimenten. De vroeger veelgehanteerde werkwijze van statistische ver-werking van grootst opgezette enqu??tes lijktvan het toneel verdwenen. De resultaten van de onderzoeken maaktenvaak een 'voorlopige' indruk. De meeste pro-jecten waren nog volop in uitvoering en depapers

gaven vaak een 'tussentijds' overzicht. In de PME-groep is een proces van bezinningop gang gekomen over de toekomst van ditsoort conferenties. Met name de vraag of lera-ren wel of niet gestimuleerd moeten worden totdeelname, is expliciet besproken. De omvangvan de groep is dermate groot geworden en desamenstelling z?? divers, dat deze bezinning on-vermijdelijk lijkt. Het zou jammer zijn als dezePME-congressen in de toekomst hun openhar-tige en inspirerende karakter zouden veriiezen. M. Wolters S. Kemme 150 Pedagogische Studi??n



??? Zee, H. J. M. van der. Het vraaggesprek alsinstrument bij praktijkonderzoek. Boom, Mep-pel/Amsterdam, 1979, 115 pag., ?’15,50,ISBN 90 6009 431 x. Zee, H. J. M. van der. Data-analyse. Een weg-wjzer voor onderzoekers en gebruikers van on-derzoek, Boom, Meppel/Amsterdam, 1979,166 pag., ?’ 21,50, ISBN 90 6009 432 8. Beide boeken van Van der Zee zijn geschrevenvoor mensen met een praktisch gerichte be-langstelling voor onderzoek. De auteur laat delezer daaromtrent niet in het ongewisse. In hetvoorwoord van het boek over data-analyseformuleert hij zijn praktijkgerichte aanpak alsvolgt: .. hoe een bestand aan verzameldegegevens z?? te ordenen, dat meer kennis ont-staat over handelingsmogelijkheden van speci-fieke mensen in specifieke situaties?". Of evenverder op dezelfde bladzijde: 'Zelden vindenwe iets over (. . .) de vraag voor welke prakti-sche problemen een methode uitkomst biedt'. Ook met

betrekking tot het vraaggesprek alsmethode van onderzoek wordt door de auteurmet enige nadruk een vergelijkbaar standpuntnaar voren gebracht: 'Met andere woorden, hetvraaggesprek wordt hier gezien als instrumentbij praktijkgericht onderzoek, onderzoek be-doeld om tot betere voorstellingen te komenvan wat in een gegeven situatie wenselijk enmogelijk is' ('Het vraaggesprek", blz. 9). 'Het vraaggesprek' is te beschouwen als eenpraktische gids bij de toepassing van het inter-view als methode van onderzoek. Het accentligt op een overzicht van traditionele en meerfecent ontwikkelde interviewvormen en op de^jze waarop er in de praktijk mee dient teWorden omgegaan. De auteur neemt duidelijkafstand van het geven van strikte oordelen overd?Š waarde van een bepaalde techniek of me-thode. Zijn houding kenmerkt zich door flexi-biliteit: onderzoek en behoud het goede, waar-bij dat goede niet per se methode X of methode^

is. De nadruk ligt op de creatieve aspectenVan het doen van onderzoek, niet op het routi-nematig aanvaarden en toepassen van respec-tabele technieken. Boekbesprekingen Het boek valt grofweg in drie delen uiteen: Het eerste deel omvat de hoofdstukken 1 toten met 5, waarin het vooral gaat over diverseinterviewmodellen en hun functie. Algemeneprincipes voor de constructie van interviewmo-dellen komen in dit deel aan de orde. Ookwordt aandacht besteed aan diverse aspectenvan de interviewsituatie en aan factoren die'interviewer effici?¨ntie" be??nvloeden. De bespreking \an gerichte (selecte) manie-ren van steekproeftrekking in hoofdstuk 3,zoals bijvoorbeeld de quotamethode en de ge-trapte methoden, is relevant voor de onder-zoeksituatie zoals die zich bij praktijkonder-zoek voordoet en had daarom best (nog) watuitgebreider gekund. Hetzelfde geldt voor dediscussie met betrekking tot het fenomeennon-respons dat er

enigszins bekaaid van afkomt (zie bijv. Nederhof, 1981, 17-51, vooreen nadere analyse van dit verschijnsel). Ookover 'intervievvereffccten", bijvoorbeeld de in-vkx:d van het verwachtingspatroon van de in-terviewer op de door de respondent te gevenantwoorden, had mijns inziens wat meer ge-zegd moeten worden (cf. Nederhof, o.e., 97-101). Het tweede deel van het boek wordt ge-vormd door de hixjfdstukken 6 tot en met 8 engaat over vraagvormen en vraagtechnieken.Het accent ligt op pro"s en contra's van verschil-lende vormen. Dit deel bevat vele goede voor-beelden en kenmerkt zich door een helderebetoogtrant. Veel waars steekt in Van derZce's geestige terechtwijzing van een frequentwaargenomen onderzoekspraktijk; 'Het ge-beurt vaak dat onderzoekers een heel verfijndemeting verrichten, doch later, bij de verwerkingvan de gegevens alleen maar ge??nteresseerdzijn in grove tweedelingen, zoals voor of tegeniets. Zo'n

werkwijze doet denken aan het ko-pen van een fiets om aan een nieuwe achter-band te komen' (blz. 81). Het laatste deel van het boek gaat nader inop onderzoekstrategische aspecten en hetdaarmee samenhangende onderzoeksplanvcx)r de organisatie en opbouw van interviews. Pedagogische Studi??n 1982 (59) 151-174 157



??? Terecht wordt er op gewezen dat het (houdenvan een) interview een sociaal gebeuren van deeerste orde is en dat de aanwezigheid van eenminimum aan 'sociale intelligentie' bij de on-derzoeker een voor dit type onderzoek onont-beerlijke eigenschap is (of zou moeten zijn).Van der Zee zegt hierover (biz. 97): 'Onder-zoekers worden (. ..) meestal aangetrokkenom hun technische of theoretische inbreng,vrijwel nooit om hun organisatorische encommunicatieve vaardigheden. Toch krijgenze de hele last te dragen. Het behoort boven-dien tot hun status de kant van het manage-ment zoveel mogelijk onder de tafel te houdenen er met laatdunkendheid over te spreken'.Een constatering die niet alleen geldt voor dittype praktijkonderzoek! Hoofdstuk 10 bevateen reeks praktijkvoorschriften in de vorm vaneen handleiding gebaseerd op een model vanzes stappen die dienen te worden gezet om toteen verantwoorde opzet en

uitvoering van on-derzoek met behulp van een vraaggesprek tekomen. Ter afsluiting wordt in een bijlage eenaantal mogelijke oefeningen gepresenteerd,die in het kader van een practicum kunnenworden uitgevoerd. 'Data-analyse' mikt op beginnende onderzoe-kers en ge??nteresseerde gebruikers van soci-aal-wetenschappelijke onderzoekgegevens.Evenals in 'Het vraaggesprek' wordt in dit boekonverbloemd gekozen voor onderzoek gerichtop het vinden en verhelderen van mogelijkhe-den tot handelingsverbetering in specifieke si-tuaties. De auteur plaatst deze onderzoeksbe-nadering zdb t?Šgenover de universitair onder-wezen vormen van onderzoek. Flexibiliteitvormt ook nu weer het Leitmotiv: data-analyseis geen rechttoe rechtaan en onomkeerbaarproces. Het is vaak voordelig het onderzoeks-materiaal diverse malen grondig door te ploe-gen, telkens vanuit een nieuw gezichtspunt. In de eerste vier hoofdstukken van het

boekwordt in meer algemene zin ingegaan op prin-cipes, procedures en problemen in de alle-daagse (sociaal-wetenschappelijke) onder-zoekspraktijk. Een belangrijk hoofdstuk gaatowerheuristische methoden, d.w.z. weinig exactomschreven redeneerwijzen die als oplossings-foefjes toch vaak een belangrijke rol spelen bijhet oplossen van problemen. Ook de aan dediverse heuristische methoden klevende foutenworden op een verhelderende wijze ge??taleerd. In hoofdstuk 4 'Formele methoden', wordthet kader ontvouwd waarbinnen de in hoofd-stuk 5 tot en met 9 te behandelen specifiekeanalysemethoden geplaatst kunnen worden.Dit kader wordt mede bepaald door de functiesdie de diverse analysemethoden kunnen ver-vullen vanuit het perspectief van het praktijk-gerichte onderzoek. Zo onderscheidt Van derZee 1. descriptieve enumeratie, 2. inductieveenumeratie, 3. het vaststellen van conditioneleafhankelijkheden, 4. het

zoeken naar achter-liggende dimensies en 5. het classificeren vanverschijnselen. En passant worden in dit hoofd-stuk rake typeringen gegeven van onderzoeks-tradities en modegrillen die ook in de weten-schappelijke wereld niet zelden tot rigiditeit,respectievelijk fanatieke navolging aanleidinggeven. Ook de jacht op significanties krijgt eenterechte veeg uit de pan. Data-massage is Vander Zee's term voor onverantwoord gegoochelmet onderzoeksgegevens z?? dat elke gewensteconclusie uit elk willekeurig databestand kanworden getrokken. Bij de bespreking van on-derzoeksopzetten met ?Š?Šn conditie- (of onaf-hankelijke) variabele en ?Š?Šn effect- (of afhan-kelijke) variabele miste ik de uni- en multiva-riate t-toetsen, waar nu alleen melding wordtgemaakt van enkelvoudige variantie-analyseen multivariate variantie-analyse (cf. de figuren3 en 4, blz. 46). Opvallend is verder dat nauwe-lijks aandacht wordt besteed aan alleriei

niet-parametrische equivalenten van de behandeldeparametrische technieken. De bespreking van een aantal specifieke ana-lysetechnieken begint met hoofdstuk 5 'Tabel-len en plaatjes', als nadere uitwerking van dedescriptief-enumeratieve analyise. Voorbeel-den van univariate, bivariate en multivariateanalyse worden behandeld. Hoofdstuk 6 houdt zich bezig met 'contrast-groepen-analyse' (in de angelsaksische litera-tuur beter bekend als "Automatic InteractionDetection'), als voorbeeld van een techniekvoor de analyse van de relatie tussen meerdereconditionele (of onafhankelijke) variabelen en?Š?Šn effect- (of afhankelijke) variabele. Bij debespreking van deze techniek miste ik een ver-wijzing naar multiple regressie-analyse waar-mee veel overeenkomst bestaat, zeker gedu-rende de eerste fasen van het analyscprcK'cs.Kort geleden heeft Scgers, de auctor intellectu-alis van de Nederiandse versie van de A.I.D.-technieken,

de contrastgroepen-analyse nogeens duidelijk beschreven, m?Št de eraan kle-vende voor- en nadelen (cf. Segers & Hage- 152 Pedagogische Studi??n



??? naars, 1980, hoofdstuk 5). Vermeldenswaard isverder dat de techniek zich bevindt in het pro-grammapakket OSIRIS, dat in de meeste uni-versitaire rekencentra voorhanden is. Hoofdstuk 7 'Pad-analyse', bevat een in-zichtgevende beschrijving van deze techniek,met wederom veel nadruk op de heuristischebenaderingswijze (het zoek- en constructie-aspect) die niet zo ver verwijderd lijkt van demeer formele kenmerken van de pad-analy-tische werkwijze. In hoofdstuk 8, waar de factor-analyse wordtge??ntroduceerd, wordt onderscheid gemaakttussen twee gebruiksvormen van deze tech-niek: preparatief gebruik en substantieel ge-bruik. In het eerste geval wordt de analyseprimair uitgevoerd ten behoeve van reductievan de aanwezige variabelen als basis voor ver-dere analyse. In het tweede geval gaat het pri-mair om het vinden van achteriiggende dimen-sies of concepten waarmee de bestudeerde ver-schijnselen kunnen

worden beschreven. Eenkritische kanttekening mijnerzijds betreft de(te) summiere behandeling van het probleemhoeveel factoren te extraheren en de daarbij tehanteren stopregels. Van der Zee geeft alleenKaisers criterium (factoren met eigenwaarden> 1). Daarnaast hadden ook het totale percen-tage verklaarde variantie en de interpreteer-baarheid van de gevonden factorstructuur ge-noemd moeten worden. De eis dat factoriadin-gen tenminste .35 moeten bedragen lijkt mijoverigens wat hoog gegrepen. Een waarde vanâ– 30 als ondergrens wordt ook nogal eens ge-noemd. De laatste techniek die door de auteur voorhet voetlicht wordt gehaald is de cluster-ana-lyse (hoofdstuk 9), waarbij de lezer ondankseen flinke hoeveelheid informatie over allerieivarianten toch door de bomen het bos kanblijven zien. Een verhelderende presentatieVan een lastig onderwerp. Terecht merkt Vander Zee op dat de interpretatie en verzilveringvan

resultaten witte vlekken vormen op delandkaart der technologische verworvenhedendie de huidige data-analytische praktijken in zosterke mate bepalen: .. konden we ons eer-der vergapen aan de hedendaagse technologie,een grote leegte strekt zich nu voor ons uit"(blz. 143). Het boek eindigt met suggesties voor ver-liere studie en enkele voorbeelden van de toe-Passing van cluster-analyse in het kader vaneen compleet onderzoek. Weinig mensen schrijven zo lichtvoetig z??nderin oppervlakkigheid te vervallen over het alssaai en taai te boek staande terrein der metho-den en technieken van onderzoek als Van derZee. Het boek over het vraaggesprek lijkt mijerg geschikt voor het onderwijs op dit gebied.Een belangrijker boek is zonder twijfel 'Data-analyse'. Waarom? Dit boek kan een belang-rijke bijdrage leveren aan het slechten vanvooroordelen en drempels met betrekking tothet voor velen zo bedreigende gebied der da-ta-

analyse. Door zijn speelse, creatieve behan-deling van diverse analysetechnieken - zekerniet alleen de eenvoudigste â€” is de auteur er ingeslaagd het mystieke bedrijf dat data-analysewordt genoemd enigszins te ontmaskeren.Maar zijn arbeid is nog niet voltooid! In 'Da-ta-analyse 11' dient hij het werk af te maken.Suggesties, die noodzakelijkerwijze een sub-jectief karakter dragen, wijzen in de volgenderichting: (niet-metrische) meerdimensioneleschaaltechnieken, discriminant-analyse, multi-variate variantie-analyse, loglineaire analyse enwat meer aandacht voor niet-parametrischeanalysemethoden. L. 11'. C. Tavccchio Referenties: Ncdcrhof, A. J. Beter Onderzoek. Bestrijding yiinfoutenbronnen in sociaal- wetenschappelijk onder-zoek. VUGA-Uitgevcrij, 's-Gravcnhagc, 1981. Segers, J. H. G. & Hagenaars, J. A. P. Sociologischeonderzoeksmethoden. Deel II: Technieken van cau-sale analyse. Van Gorcum, Assen, 1980. A.

Nederhof, Beter onderzoek. Bestrijding vanfoutenbronnen in sociaal-wetenschappelijk on-derzoek. VUGA - Uitgeverij, 's-Gravenhage,1981, Xl+154 pagina's, ?’27,50, ISBN60 6095 1778. 'Dit boek', zo staat in het voorwoord, 'handeltover het verzamelen van gegevens in sociaal-wetenschappelijk onderzoek, over problemendie zich daarbij voordoen, ?Šn over oplossingenvoor deze problemen.' Een overzicht wordtgegeven van onderzoek op dit gebied. Aan deorde komt het probleem van de 'non-res- Pedagogische Slitdi??-n 153



??? ponse', 'response style' (een systematischewijze van antwoord geven die niet direct sa-menhangt met de inhoud van de vraag, meermet de vorm of de antwoordmogehjkheden),'sociale wenselijkheid" (respondenten kunnende neiging hebben zich voor beter uit te gevendan zij in werkelijkheid zijn), 'demand charac-teristics' (het probleem dat onderzoekers geenvolledige controle hebben over de berichtendie door de proefleider worden uitgezonden inde onderzoekssituatie), 'interviewereffecten'(onderzoekgegevens komen immers vaak totstand via persoonlijke contacten tussen onder-zoeker en respondent) en tenslotte het pro-bleem van de z.g. 'ervaren' respondent die van-uit een gevoel van deceptie of sophisticated zoukunnen antwoorden. Twee jaar geleden verscheen voor het eersteen boek van een Nederlands auteur over ge-noemd onderwerp: J. Hoogstraten, De mach-teloze onderzoeker, Amsterdam, 1979. Detwee

boeken hebben veel gemeen, beide au-teurs zijn goed ingevoerd in de onderhavigeproblematiek en signaleren nagenoeg dezelfdeproblemen; des te opvallender zijn de verschil-len in toon en karakter. Het boek van Hoog-straten behandelt de materie polemiserend;Ncderhof didactisch. Nederhof lijkt optimis-tisch, zit niet bij de pakken neer, streeft naarheter onderzoek; Hoogstraten vraagt de socialewetenschap haar pretentie wat te matigen:'Wel kunnen op velerlei gebied suggesties wor-den gedaan, maar een algemene oplossing is ereenvoudig niet.' (J. Hoogstraten, De machte-loze onderzoeker Amsterdam, 1979, p. 117).Dergelijke opmerkingen hoeft men bij Neder-hof niet te zoeken. Deze spreekt zich in hetgeheel niet uit over de (uiteindelijke) beper-kingen van sociaal-wetenschappelijk onder-zoek. En waar Hoogstraten zijn ethische opvat-tingen etaleert met betrekking tot het vergarenvan onderzoekgegevens - bijvoorbeeld

als hetgaat over de z.g. 'unobtrusive measures' (me-tingen onafhankelijk van de medewerking vande respondent), vindt men bij Nederhof slechtseen voetnootje, fijntjes onderaan de pagina(p. 74): 'Over de ethische aspecten van dezebenadering is veel te doen geweest. Zie bij-voorbeeld Wilson en Donnerstein (1976)'.Hoogstraten spot met onderzoekers, zet zegoed te kijk; Nederhof houdt het bij verzame-len, ordenen - wat saaier wordt het zo natuur-lijk wel. Het vergaren van gegevens in sociaal-weten-schappelijk onderzoek moet beter, kan beter, isde dringende boodschap van het boek van Ne-derhof. Kwaliteitsverhoging door 'meta-rese-arch', zou de slogan kunnen zijn. Beter onder-zoek, zo heet het boek hoopvol â€” van machte-loze onderzoekers zal Nederhof niet willen ho-ren. Er zijn immers heel wat maatregelen diegenomen kunnen worden om de invloed vanfouten te voorkomen: vooronderzoek naar debruikbaarheid van

meetinstrumenten, stan-daardisering van procedures, selectie en trai-ning van interviewers, enzovoorts. Met veel interesse en intens plezier heb ikbeide auteurs gelezen. Aan te raden lijkt meNederhof (in het personenregister komen bij-voorbeeld al 460 namen voor, het overzichtvan boeken en artikelen omvat 16 pagina's) alsnaslagwerk op de knie te leggen, terwijl menhet zwarte boekje van Hoogstraten in de han-den neemt. H. F. Stroet Marijke Rikze, Ger Wiersma, Leerlingbegelei-ding, Handboek voor Leerkrachten, Baam1981, H. Nelissen b.v., 172 pag., prijs ?’-,- Onder bovenstaande titel is in boekvorm debewerking verschenen van een oorspronkelijkals M.O.-B scriptie geschreven werkstuk. Aan-gezien in de Nederiandse taal de literatuur overleeriingbegeleiding nog schaars is, en het on-derwerp belangrijk, mag men voor een hand-boek voor leerlingbegeleiding grote belangstel-ling verwachten. In dit opzicht valt de marktge-

voeligheid van auteurs en uitgever bij de titel-keuze te waarderen. Des te teleurstellender is,dat het boek de pretentie in geen enkel opzichtwaarmaakt. Het boek bestaat uit drie hoofdstukken. Heteerste beschrijft een aantal praktijkgevallen uitde werksituatie van de auteurs, en tekent bo-vendien een soort hulpve/Ieningskaart van Ne-derland, waarvan de auteurs zelf reeds de on-volledigheid aangeven. De praktijkbeschrij-vingen dienen meer om de auteurs te Ierenkennen, dan als modelbehandelingen. In hetvervolg functioneren ze in het geheel niet. Het tweede hoofdstuk behandelt 'educatievecounselingsmodellen'. In de paragraaf over 154 Pedagogische Studi??n



??? educatieve counselingsmodellen in Nederlandvalt de behandeling van wat 'De Spelmap'wordt genoemd meteen al op. Het betreft eennog niet uitgekomen boek over werken metgroepen in klasseverband, waarvan de auteursop zijn best een fragmentarische voorlopigeversie hebben kunnen zien, terwijl het geheelniet als 'educatief counselingsmodel' is be-doeld. De behandeling in dit verband lijkt mijniet alleen laakbaar, maar vormt bovendieneen slag in de lucht. Daarnaast is sprake vangebrekkige behandeling van onderweipendoor onvoldoende gebruik van voorhanden in-formatiemateriaal (cursus leeriingbegeleidingRijksuniversiteit Utrecht). Een ernstige omis-sie is het onvermeid blijven van het boek vanWubbels en Elsendoorn, 'Begeleiden: luxe ofnoodzaak' (N.I.B., Zeist, 1980), dat vermoede-lijk voor leraren op zoek naar ondersteuningbij leerlingbegeleiding tot nog toe de beste hulpin het Nederlandse taalgebied levert. Rikze

enWiersma hebben de neiging counselingsrich-tingen te identificeren met personen, en zoblijkt in hun perceptie de schim van Cari Ro-gers als een soort beschermengel boven de Ne-derlandse counseling te hangen. Dat daarmeede nodige nuances verloren gaan hoeft geenbetoog. De paragraaf over Amerikaanse counsel-ingsmodellen is navenant. De behandeldeauteurs lijken volsti-ekt willekeurig gekozenvolgens het toeval van tegenkomen. Het werkvan Shertzer en Stone is kennelijk alleen uitcitaten bekend (de naam wordt fout gespeld enhet werk ontbreekt in de literatuuropgaven);hoewel idee??n van Carkhuff worden gebruikt,hlijkt nergens kennis van diens (inmiddels'klassieke') hoofdwerk 'Beyond counseling andtherapy", waarvan een tweede herziene editiereeds enkele jaren geleden uitkwam. Het werkvan Leona Tyler, Gilbert Wrenn, John Krum-holtz, Cari Thoresen en anderen die in feitef aast Cari Rogers in Amerika de

ontwikkeling^an counseling hebben bepaald, zoekt menVergeefs. Zelfs hun namen komen in dit'Handboek' niet voor. Van hun uitstap naar Duitsland (hoofdstuk2-5) geldt hetzelfde. Een bij Nelissen vertaaldhoekje is hun bekend. Maar het driedeligHandbuch der Bildungsberatung (Klett, Stutt-gart 1975), of de publikaties van Lothar R.â€?bartin, of de 'Fernstudienlehrgang' inzake'^rlingbegeleiding zijn aan hen voorbijgegaan. Aan andere Europese landen zijn zij niet toe-gekomen. Dat zou allemaal zo erg niet zijn, als deauteurs niet zulke hoge pretenties hadden, enzich wat bescheidener hadden opgesteld. In hun laatste hoofdstuk presenteren zij eenfasenmodel voor leerlingbegeleiding, dat geba-seerd is op reflectie op hun eigen ervaring en opde beschreven theorie??n. In dat model, dat eensterk compilatorisch en weinig consistent ka-rakter draagt, staan de begeleidende leerkrachten haar begeleidingsorganisatie centraal. Vanenige

praktijktoetsing van het model is geensprake, zelfs geen terugkoppeling naar de be-schreven gevallen vindt plaats. Naar een evalu-atie die wetenschappelijk iets voorstelt vragenwe dan nog niet. Ergens in hun boek beloven de auteurs ietsvoor een eventuele tweede druk. Misschien wil-len ze in overweging nemen daaraan vooraf-gaande hun vak te leren, en niet iedere vinger-oefening meteen als handboek te publiceren. N. Deen Pedagogische Studi??n 1982 (59) 155-174 157



??? Opleidingen speciaal onderwijs Bij de Opleidingen Buitengewoon Onderwijsvan de Katholieke Leergangen is de prospectusvoor het studiejaar 1982-1983 verschenen. Opverschillende plaatsen in het land worden weertweejarige opleidingen speciaal onderwijs ge-geven te onderscheiden naar cusussen voor:onderwijs aan 4-8 jarigen met leer- en ge-dragsproblemen; onderwijs aan zeer moeilijklerende kinderen; onderwijs aan kinderen metleer- en gedragsproblemen; onderwijs aan ge-hoorgestoorde kinderen; speciaal voortgezetonderwijs; speciaal bewegingsonderwijs.Daarnaast vermeldt de prospectus opleidingenvoor kaderfuncties (hoofden van scholen) inhet speciaal onderwijs en nadere informatieover de nascholing. De aanmeldingstermijn voor het studiejaar1982-1983 sluit op 20 april 1982. Voor pros-pectus, inschrijvingsformulieren en nadere in-lichtingen wende men zich tot: OpleidingenBuitengewoon Onderwijs, St.

Josephstraat135, 5017 GG Tilburg; tel.: 013-43 6000 Internationale conferentie over nveetaligheid entweetalig onderwijs Onder auspici??n van The Frisian Center forBilingual Schooling wordt van 6 tot en met 10september 1982 te Leeuwarden een interna-tionale conferentie over tweetaligheid en twee-talig onderwijs (in Friesland) gehouden. Nadere informatie en inschrijvingsformulie-ren zijn verkrijgbaar bij: K. Zondag (FCBS),p/a G.C.O./M.S.U., Sixmastraat 2,8923 PA Leeuwarden Congres kinder- en jeugdpsyclwtherapie Van 12 t/m 14 mei 1982 organiseert de Ver-eniging voor Kinder- en Jeugdpsychotherapie,ter gelegenheid van haar I O-jarig bestaan, eencongres in het Evert Kupersoord te Amer-sfoort. Tijdens dit congres komen bestaande ennieuwe therapievormen aan bod. De verschil-lende theoretische stromingen, zoals de leer-theoretische, de directieve, de analytische en deRogeriaanse zijn vertegenwoordigd.

Mededelingen Inlichtingen zijn te verkrijgen bij mevrouwC.G.L Asschersonius, Cannenburg 66,1081 HB Amsterdam; tel.: 020-42 08 97 Inhoud andere tijdschriften Tijdschrift voor Onderwijsresearch7e jaargang, 1982, nr. 1 Pask's conversatietheorie en haar betekenisvoor onderwijsresearch, door W. JochemsDe onbruikbaarheid van Mokkenschaalana-lyse, door F. G. W. JansenNotities en CommentarenDe beperkte bruikbaarheid van Jansen's kri-tiek, door I. W. MolenaarDe Mokkenschaal gewogen, door P. G. W.Jansen, E. Ch. L Roskam en A. L. van denWollenberg Enkele nieuwe gegevens over verschillen intoetsprestaties tussen jongens en meisjes aanhet einde van het basisonderwijs, door J. M.Wijnstra BoekbesprekingenMededelingen Tijdschrift voor Orthopedagogiek21e jaargang, 1982, nr. 1 Redactioneel, door J. van WeeldenSlotaccoord of nieuwe opmaat? door R. deGroot Algemene Orthopedagogiek; Ter Horsfstheorie

concept, door A. J. BeekmanNaar bed brengen, rituelen en slaapproblemen,door C. M. van Deutekom en P. J. L. vanHeugten Werken en leven met zwakbegaafde jongerenin een internaat, door M. Klomp en C. Wiel-houwer Verslag van het projekt solo-apparatuur in hetreguliere onderwijs, door C. SijstraReaktie: Klassifikatie van kindproblemen,door J. F. W. KokBoekbespreking 156 Pedagogische Studi??n



??? E. DE CORTE,D. VAN DE VELDE ENM. J. VANWIJNSBERGHEAfdeling Didactiek en PsychopedagogickKatholieke Universiteit Leuven Samenvatting hl vele Westerse landen wordt men de laatstejaren meer en meer geconfronteerd met de ge-brekkige leermotivatie van de leerlingen in hetsecundair onderwijs. Dit artikel brengt verslaguit over een empirisch onderzoek dat als primairdoel had bij te dragen tot hel verkrijgen van meerinzicht in dit probleem van de leermotivatie. Er^verd een Leermotivatie-vragenlijst gecon-strueerd en afgenomen bij een groep van dui-zend leeriingen. Factoranalyses leidden tot deidentificatie van vier leermotieven-factoren enZes factoren in verbami met de inzet voor hetleren bij de leeriingen. Nagegaan wordt: l. welke''Cores leeriingen van twee verschillendestudieja-''en en van twee onderscheiden studierichtingenKit hel algemeen vormend secundair onderwijsop deze motieven- en inzctfactoren

behalen; 2.^velke verhanden er bestaan tussen de leermotie-^'en en de inzet voor het leren; 3. welke samen-hang er is tus.sen leermotieven en inzet enerzijdsen de schooluitslagen anderzijds. ' Inleiding en probleemstelling Dat de motivatie voor het leren op school bijVele leerlingen van het secundair onderwijs de'aatste tijd erg zwak is, bij velen zelfs helemaalOntbreekt, is een vrij algemeen bekend en in-ternationaal voorkomend verschijnsel. Tijdens'Annual Meeting" van de 'American Educa-t'otial Research Association" gehouden te Bos- auteurs houden eraan Dr. Willy Lens (Onder-^ekscentrum vixir Motivatie en TijUsperspeetief,Leuven) te danken v(X)r zijn commentaar opVorige versie van dit artikel. ton in april 1980 concludeerde Klausmeier(1980, p. 3) op basis van literatuurgegevens hetvolgende: 'From reports and studies such asthese, we may infer that educators regard stu-dent lack of motivation for classroom learningand

also student failure to conform to reasona-blc Standards of conduct as one of the primaryProblems of education today, and particularlyof secondary education". Ook in Belgi?? en inNederland (zie o.m. De Groot. 1980) stelt hetmotivatieprobleem zich de laatste jaren acuut.Dit fenomeen kan weliswaar niet zo uit\'ix;rigmet harde onderzoeksgegevens ge??llustreerdworden, maar er zijn des te meer andere indica-toren aanwezig die tot uiting komen bijv. inpraktijkgerichte onderwijstijdschriften, in per-soonlijke contacten met leraren, in mededelin-gen van ouders en in gesprekken met de leer-lingen zelf. De ernst van het probleem wordtbovendien aanzienlijk vergroot, doordat er ookreeds bij de leraren symptomen van demotive-ring merkbaar zijn. Deze gang van zaken is in diverse opzichtenverontrustend. Allereerst kan men stellen dathet gebrek aan leermotivatie de behoefte aanpermanent leren die in onze Westerse samen-leving meer

en meer noodzakelijk geworden is,afremt. In dit verband moet er trouwens opgewezen worden dat het teruglopen van demotivatie voor het leren kan beschouwd wor-den als een aanduiding dat de school op dit stukin haar taak tekortschiet. Immers: 'Motivationkann unter p?¤dagogischer Perspektive nichtnur Mittel zum Zweck oder Selbstzweck sein,sondern ist in erster Linie selbst Erziehungs-und Bildungsziel (Weinert, 1980, p. 5). In detweede plaats worden de minder bevoorrechtescK-iale groepen het sterkst d(X)r de kwaal be-dreigd, hetgeen de echte democratisering vanhet onderwijs ondermijnt (vgl. De Groot,1980, p. 107). Tegenover de vaststelling dat het algemeenklimaat met betrekking tot de leennotivatiedus ongunstig is, staat een duidelijk tekort aanonderzoeksgegevens die bijdragen tot een ge-fundeerd inzicht in het verschijnsel. Een voorenkele jaren be??indigde literatuurstudie overhet verband tussen motivatie en leren

op school Leermotivatie bij leerlingen van het algemeen vormend secundair onderwijs^ Pedagogische Studi??n 1982 (59) 157-174 157



??? (Van Helder, 1977), leidde o.m. tot de conclu-sie dat, alhoewel er zeer veel psychologischonderzoek over motivatie verricht is, men tochnog vrij weinig weet over de motivatie in hetonderwijs. Voor zover er toch onderwijsrele-vant onderzoek uitgevoerd werd, heeft menzich meestal gericht op ?Š?Šn bepaald aspect vande motivatie, zoals prestatiemotivatie en faal-angst (zie bijv. Hermans, 1971; Gaudry &Spielberger, 1971; De Bruyn, 1979). Het ont-breekt evenwel aan een meer globale, ge??nte-greerde visie op de leermotivatie, hetgeen voorhet onderwijs van groot belang is. Derhalveonderschrijven we de conclusie van Ball (1977,p. 192): 'One motivational construct studied tothe exclusion of others is not likely to provideeducators with the Information they need". Inhet onderzoek waarover hierna verslag wordtuitgebracht, hadden we expliciet een meer glo-bale aanpak op het oog. Het nadeel hiervanwas dat niet kon

aangesloten worden bij eendaaraan beantwoordend globaal conceptueelraamwerk met betrekking tot de leermotivatie,omdat een dergelijk theoretisch kader nietvoorhanden was. Er is dan maar geopteerdvoor een directe benadering van de leermotiva-tie in de re??le onderwijssituatie en het onder-zoek heeft derhalve een exploratief karakter.Zo'n aanpak die niet expliciet vanuit een the-orie vertrekt, biedt potentieel ook mogelijkhe-den om nieuwe gezichtspunten op het spoor tekomen. De directe betrokkenheid op de praktijkblijkt ook uit de oorsprong van dit onderzoekdat gestart werd mede op initiatief van eengroep leraren van het secundair onderwijs, ge-organiseerd in het Pedagogisch Comit?Š vanWest-Vlaanderen. In het voorjaar van 1978zocht deze groep met ons contact teneinde we-tenschappelijke ondersteuning te verkrijgen bijhun pogingen om het probleem van de leermo-tivatie te analyseren als uitgangspunt om er

wataan te doen. Uit de contacten met deze actievelerarengroep groeide deze studie die tot doelhad beter inzicht te krijgen in de leermotivatie- misschien beter op het gebrek aan leermoti-vatie - bij secundaire scholieren. In het kadervan het onderzoek werd zeer nauw en construc-tief samengewerkt tussen deze groep leraren ende auteurs van dit artikel. 2 Constructie en afname van het onderzoeksin-strument: de leermotivatievragenlijst (LMV) Als achtergrond bij de constructie van de vra-genlijst is wel uitgegaan van het thans vrij al-gemeen aanvaarde onderscheid tussen motiefen motivatie, dat reeds in 1956 door Atkinson& Reitman ge??ntroduceerd werd (zie o.m. ookVan Dam, 1974). Een motief wordt dan opge-vat als een onderiiggende, latente dispositie dieiemand tot een bepaald gedrag aanzet. Hetgedrag wordt evenwel niet enkel bepaald doormotieven maar evenzeer door de situatiewaarin men zich bevindt. Dit betekent

dat mo-tieven zich niet in elke situatie in het gedraguiten, maar enkel wanneer de situatie er appelaan doet. We spreken dan van motivatie wan-neer de motieven zich onder invloed van be-paalde situatiekenmerken in het gedrag mani-festeren. Toegepast op het leren op school be-tekent dit dat leerlingen zich pas zullen inzettenvoor het leren (gedrag) als de school (situatie)erin slaagt de bij leeriingen in potentie aanwe-zige leermotieven te actualiseren (motivatie).Zoals hierna zal blijken werd gepoogd om viade vragenlijst ook informatie te verkrijgen overde mate van inzet die de leerlingen onder dehuidige omstandigheden bereid zijn in hetschoolwerk te investeren. De leermotivatievragenlijst werd samenge-steld op grond van drie bronnen van materiaal-De belangrijkste bron vormden de gegevensverkregen door inhoudsanalyse van 24 inten-sieve groepsgesprekken (twee lestijden) met10 ?¤ 15 leerlingen over hun motieven en

huninzet voor het leren. Verder werd gebruik ge-maakt van de bevindingen van een literatuur-studie, evenals van de resultaten van een tenta-tieve vragenlijst die door het Pedagogisch Co-mit?Š West-Vlaanderen v????r de aanvang vandeze studie werd toegepast. De LMV die daar-uit resulteerde omvat, naast enkele vragen naaridentificatiegegevens, drie onderdelen: 1. eenreeks vragen over leermotieven; 2. een reeksitems over de inzet voor het Ieren: 3. een reeksvragen over de invloed van situationele facto-ren op de leermotivatie. Na een proefafnami-'bij een 50-tal leerlingen werd de vragenlijstbijgewerkt en zo ontstond de definitieve versiedie we hierna bespreken met uitzonderingnochtans van het onderdeel over situatiefacto-ren. Dit derde gedeelte van de vragenlijst bleekweinig geslaagd te zijn en wordt daarom in ditartikel verder buiten beschouwing gelaten. 158 Pedagogische Studi??n



??? 2.] Leermotieven Uit het bronnenmateriaal kwamen 11 leermo-tieven naar voren, die elk geoperationaliseerdwerden in drie items; elk van de drie itemsbeklemtoont een ander aspect van het motief.Bij de formulering van deze items werd zonauw mogelijk aangesloten bij uitspraken vande leerlingen zelf tijdens de groepsgesprekken.De leeriingen dienen bij elk item met behulpvan een numerische zespuntenschaal aan te ge-ven in welke mate het op hen van toepassing is(6 = helemaal akkoord; 1 = helemaal nietakkoord). De 11 leermotieven zijn: 1. leren onder dwang (van ouders of leer-kracht); 2. leren om het schooljaar met succes te be-eindigen en om het diploma te behalen; 3. leren omwille van het nut (wat geleerdwordt komt in ?Š?Šn of andere levenssituatievan pas); leren omwille van de algemene ontwikke-ling (algemene vorming);5. leren uit interesse vcK)r de leerstof (het z.g.intrinsieke leermotief); Tabel 1 Overzicht van dc

onderzoeksgroep Jongens3de jaar 5de jaar Meisjes3de jaar 5de jaar Totaal fecund, onderw.â– ??Vpe 1* 11 9 59 38 117 Secund. onderw.â– ^Pe 2: moderne humaniora 194 140 150 133 617 fecund, onderw.â– ^Pe 2: klassiek humaniora 86 68 47 65 266 Totaal 291 217 256 236 1000 * Het secundair onderwijs, type 1 is het z.g. Vernieuwd Secundair Onderwijs (V.S.O.) van het comprehensieve 'ype. et secundair onderwijs, type 2 is het traditionele categoriale systeem dat op het ogenblik van het onderzoek nog^^stond in het overgrote deel van de West-Vlaamse katholieke instellingen. De klassieke en de modernenaniora uit dit type kan men ruwweg vergelijken met wat in Nederland resp. gymnasium en atheneumS<^n(>emd wordt. 6. leren omwille van de leeractiviteit (leren isa.h.w. een hobby); 7. leren om uit te blinken tussen de anderen; 8. leren op basis van een affiliatiemotief (omouders of leerkrachten genoegen te doen); 9. leren

bij gebrek aan een alternatief (nietweten wat men anders zou kunnen doen); 10. leren uit plichtsgevoel (in orde zijn metzijn geweten); 11. schoolgebonden prestatiemotief (zijn bestwillen doen op school). 2.2 Inzet voor het lerenTijdens de groepsgesprekken kwamen niet al-leen de redenen aan bod waarom de leerlingenleren (= leermotieven), maar ook hun inzetvoor het leren, d.w.z. wat ze effectief doen voorhet leren op school. Het leek ons belangrijk diteveneens in het onderzoek te betrekken, om-dat we vermoedden dat de aard en de intensi-teit van de inzet zal verschillen in functie van deleermotieven bij de leeriingen. Deze inzet voorhet leren werd geoperationaliseerd in 24 itemsdie alledei vormen van inzet vertegenwoordi- Pedagogische Studi??n 1982 (59) 159-174 157



??? gen en die tot twee hoofdcategorie??n behoren,m.n. inzet tijdens de les (12 items) en inzetbuiten de lestijden (bijhouden van de leerin-houden, voorbereiden van lessen, voorberei-ding op overhoringen en examens) (eveneens12 items). Uit de groepsgesprekken was ookgebleken dat de leerlingen niet alleen onderlingverschillen wat hun inzet voor het leren betreft,maar dat bij eenzelfde leeriing deze inzet even-eens variatie vertoont, afhankelijk vooral vande diverse vakken. Daarom moesten de leer-lingen de 24 items tweemaal beantwoorden, nl.een keer voor een vak dat ze graag studeren eneen keer voor een vak dat ze niet graag stude-ren. Het beantwoorden door de leeriingen be-staat erin aan te duiden in welke mate (intensi-teit) de 24 vormen van inzet (= aard) bijhen voorkomen. Ook hier gebeurt dit opeen numerieke zespuntenschaal (6 = altijd;1 = nooit). De definitieve versie van de LMV werd af-genomen van 1000

leeriingen uit het derde enhet vijfde studiejaar van het algemeen vor-mend secundair onderwijs, verdeeld over 18vrije katholieke scholen in de provincieWest-VIaanderen. Tabel 1 geeft een overzichtvan deze onderzoeksgroep. Tabel 2 Overzicht per onderdeel van de LMV en per onufluinkelijke variabele van het aantal itenis u-aarhij dcovereenkomstige onafliankelijke variabele een al of niet significante bijdrage tol de variantie Ie\ ert Geslacht Studiejaar Studierichting, type 2 Type S.O. Onderdeelvan de LMV n.s. 5Â? 1Â? n.s. 5* 1% n.s. 5Â? U n.s. 5% 1Â? Leermotipven{33 Itoms) 29 3 1 IG 6 9 25 4 * 20 3 2 Inzet It2'l itenis) 20'' 3 1 18 4 2 21 2 1 23 1 - Inzet II(24 items) 21 3 17 6 1 19 4 1 22 2 - 3 Statistische mluctie van de gegevens In deze fase van het onderzoek werd de vraagbeantwoord hoe de veelheid van vereameldegegevens zinvol gereduceerd kan worden, Z(vdat voor de verdere verwerking met een be-perkt aantal

groepen van leeriingen en metgroepen van items gewerkt kan worden: daar-voor werden resp. multiple regressie-analysesen factoranalyses toegepast. 3.1 Multiple regressie-analysesMultiple regressie-analyse is een techniekwaarmee we de gezamenlijke en de afzonder-lijke bijdrage kunnen bepalen van een aantalonafliankelijke variabelen tot de variantie vaneen afhankelijke variabele, in dit geval de score(vari??rend van 1 tot 6) op een item. Er werdenvier onafhankelijke variabelen in de regressie-analyses betrokken, m.n. â€” geslacht (jongens versus meisjes); - studiejaar (derde versus vijfde jaar): â€” studierichting in het secundair onderwijstype 2 (moderne versus klassieke huma-niora); - type van secundair onderwijs (type 1 versustype 2). Dit gaf aanleiding tot 12 subgroepen van leer-lingen: jongens uit het vijfde jaar van de mo-derne humaniora, jongens uit het vijfde jaarvan de klassieke humaniora, jongens uit hetvijfde jaar

van het S.O. type 1,... De regres-sie-analyses per item uit de LMV werden uit-gevoerd op de antv\-oorden van een aselectesteekproef van 108 leeriingen uit de onder-zoeksgroep. m.n. 9 per subgroep: dit laatsteaantal werd bepaald door het feit dat er in detotale onderzoeksgroep slechts 9 jongensvoorkwamen uit het vijfde jaar van type I. In Tabel 2 wordt per onderdeel van de LMVen per onafliankelijke variabele een overzichtgegeven van het aantal items waarbij de over-eenkomstige onafliankelijke variabele eenniet-significante (n.s.). een significante bijdrageop het .^"ii- en op het l 'd- niveau levert tot deverklaring van de itenivariantie'. In deze tabel 160 Pedagogische Studi??n



??? wordt met Inzet I en Inzet II resp. bedoeld deinzet voor een vak dat men graag en voor eenvak dat men niet graag studeert. Uit deze tabel blijkt dat de hier op hun be-langrijkheid getoetste onafhankelijke variabe-len globaal genomen slechts een gering ge-deelte van de antwoordspreiding van de itemsverklaren en anderzijds dat van deze variabe-len het studiejaar en de studierichting in hettvpe 2 secundair onderwijs nog het meest bete-kenisvol bijdragen tot deze variantie. We heb-ben dan beslist deze beide variabelen te weer-houden in verband me t verdere verwerking vande gegevens. Met het geslacht wordt verdergeen rekening gehouden, terwijl de 117 type 1leerlingen in de verdere analyses niet meer be-trokken worden, mede omwille van het eerderkleine aantal. 3-2 Factomnalyscs De techniek van de factoranalyse werd toege-past om na te gaan hoe de items binnen elkonderdeel van de LMV zich onderling verhou-den.

De bedoeling daarbij was te komen toteen beperkt aantal itemgroepen zodat verderTiet factorscores kan gewerkt worden in plaatsVan met scores op afzonderlijke items. Per studiejaar en per studierichting werdentelkens vier factoranalyses uitgevix;rd: voor de|eermotieven, voorinzet I, voorinzet II en voor'nzctl -I- II. Dit geeft in het totaal 16 factorana-lyses. We wijzen er uitdrukkelijk op dat ertussen de vier betrokken subgroepen van leer-lingen wel een zekere overiapping bestaat; zoberden de antwoorden van een leerling uit het'^erde jaar van de moderne humaniora zowelgebruikt in de vier factoranalyses voor het'lerde jaar als in deze voor de moderne huma-niora. De reden hiervoor ligt in het feit dat het^??>ntal leeriingen van het derde en het vijfdejaar van de klassieke humaniora te klein wasde factoranalyses op deze groepen afzon-derlijk uit te voeren. Elke analyse veriiep in twee stappen. In deeerste stap werden uit de

intercorrelatiematri-^es een aantal hoofdassen getrokken. Dehoofdassen of factoren met een eigenwaarde??roter dan 1 werden daarna geroteerd volgensde VarimaxprtKcdure. Per onderdeel van de^â– "ygenlijst was het aantal factoren met een ei-genwaardc groter dan 1 voor de vier subgroe-pen meestal gelijk; er waren twee uitzonderin-gen. In ?Š?Šn geval werd de factor met de hoogste'^'genwaarde kleiner dan 1 toegevoegd, in hetandere geval lieten we de factor met een ei-genwaarde net groter dan 1 vallen. Aldus washet aantal factoren dat per deel van de vragen-lijst in de rotatie betrokken werd voor alle sub-groepen gelijk. Per deel van de vragenlijstkomt de geroteerde factoroplossing voor devier groepen goed overeen, in die zin dat wevoor elke factor bij een bepaalde groep eengelijkwaardige factor bij de andere groepenvinden. Hoewel dit ongetwijfeld door de over-lapping van de groepen mede in de hand ge-werkt is. pleit

het toch ook voor de validiteitvan de ge??dentificeerde factoren. Hierna geven we nu per onderdeel van devragenlijst de belangrijkste meer specifieke re-sultaten van de factoranalyses. Daarbij beper-ken we ons tot het vermelden van de items dieuiteindelijk tot de diverse factoren gerekendworden. Centraal staan daarin de z.g. 'kerni-tcms", waarmee we hier deze items bedoelendie in de vier subgroepen van leerlingen hogeladingen op een factor vertonen-. 3.2.1 Factoranalyse op de IcermolievcnBij de constructie van de LMV was er eigenlijkeen soort a priori samenhang tussen de itemsover de leermotieven ingebouwd. We vertrok-ken immers van elf leermotieven die elk in drieitems geoperationaliseerd werden (zie 2). Uitde factoranalyse komen evenwel geen elf maarslechts vier factoren naar voren, die elk meer-dere van de aanvankelijke elf motieven bevat-ten. De drie items van eenzelfde a priori motiefblijven wel meestal samen,

m.a.w. ze vertonensignificante ladingen op eenzelfde factor. Factor I: Intrinsieke Icermolievcn (INLEMOjVijf items hebben op deze eerste factor eenhoge lading in de vier subgroepen. Hierna ver-melden we deze items met tussen haakjes deladingen eivan op de factor INLEMO in de viersubgroepen, resp. derde studiejaar, vijfde stu-diejaar, moderne humaniora, klassieke huma-niora. Het getal v????r elk item duidt het volg-nummer ervan aan in de LMV.11. Mijn interesse voor de leerstof is de be-langrijkste reden waarom ik mij inzet(.43 / .47 / .40 / .56). 21. Ik zet mij in voor de vakken waarvan dewerkwijze om ze te leren mij ligt (.59 /.48 / .54 / .57). 22. Ik zet mij in omdat de leerstof mij boeit(.55 / .55 / .51 / .62). Pedugogischc Stiuli??n 161



??? 23. Ik zet mij in voor de zaken die ik later nogkan gebruiken (.56 / .46 / .54 / .46). 33. Ik leer vooral die vakken waarvan de leer-stof me boeit (.64 / .68 / .70 / .62). We spreken bij deze factor van intrinsiekeleermotieven, omdat bij deze items het leren ende leerinhoud doel op zich zijn. De leerstofwordt ervaren als boeiend of interessant en demotivatie om te leren komt uit de leerinhoudzelf voort. Weliswaar kan men opmerken dat initem 23 dit intrinsieke aspect niet duidelijkaanwezig is. Het gaat in dit item inderdaadmeer om het utilitaire karakter van de leerin-houd. Het nuttigheidsaspect wordt er echterzeer vaag gehouden en kan ook ge??nteVpre-teerd worden in termen van de bruikbaarheidom zich verder te verdiepen in een domeinwaarin men intrinsiek ge??nteresseerd is. Factor 2: Ik-gerichteleermotieven (IKLEMO)Naast de zeven kernitems worden bij deze fac-tor ook twee items gerekend die slechts in drievan de vier

subgroepen een hoge lading heb-ben. 5. Ik zet mij in omdat ik studeren beschouwals een beroep dat we plichtsbewust moe-ten vervullen (.37 / .33 / .34 / -). 7. Het leren spreekt mij werkelijk aan, hetligt in mij (.74 / .68 / .74 / .47). 8. Daar ik de kans gekregen heb om te stude-ren, zet ik mij plichtsbewust in (.73 / .68 /.71 / .58). 17. Ik zet mij in omdat ik vanuit mezelf goedwil presteren op school (.60 / .57 / .58 /.40). â€? 19. Ik zet mij in omdat ik hoop dat wat ik nuleer later van pas zal komen (.54 / .60 /.60 / .52). 24. Ik zet mij in voor elk vak omdat ik eenontwikkeld mens wil worden (.67 / .60 /.65 / .58). 26. Studeren voor school is voor mij een pret-tige bezigheid (.68 / .63 / .69 / .43). 27. Ik zet mij in voor dingen waarvan ik denkdat ze mijn verstand ontwikkelen (.45 /.50 / .47 / -). 30. Ik leer omdat ik op de hoogte wil zijn vanwat er in onze samenleving gebeurt (.43 /.51 / .50 / .48). We benoemen deze factor als ik-gerichte leer-motieven

omdat in de items het accent ligt ophet zelfbeeld van de leeriing. Daarin kunnendan nog een tweetal aspecten onderscheidenworden, m.n. leren als een soort morele plichten leren ter bevestiging en ter bevordering vanhet zelfbeeld. Het leren wordt a.h.w. be-schouwd als iets wat aansluit bij de eigenheidvan de leerling (Fend, 1976). De inzet wordtvan binnenuit bepaald door ge??nterioriseerdenormen. We komen hier in de sfeer van watVan Parreren (1976, p. 69) de extrinsieke mo-tivatie door aanvaarding van een leertaak ge-noemd heeft. 'Taken hebben het eigenaardige,dat men, indien men ze eenmaal voor zichzelfgesteld of aanvaard heeft, ermee ge??dentificeerdis. De aanvaarde taak is een deel van onszelf,het is niet iets wat alleen maar van buitenafkomt'. Factor 3: Sociale leermotieven (SOLEMO)De volgende items maken deel uit van de derdefactor. 3. Ik zet mij in om mijn plaats in de klas tebehouden (.56 / .60 / .58 /

.65). 9. Ik zet mij in voor een vak om door deleraar gewaardeerd te worden (.54 / .58 /.57 / .58). 14. Ik studeer om goede punten te behalen(.57 / .57 / .60 / .63). 15. Ik zet mij in voor een bepaald vak omdat ikin dat vak wil uitblinken (.57 / .64 / .61 /.41). 18. Ik leer veel (of: ik leer weinig) om in degroep van de harde werkers (of: in degroep van de leerlingen die weinig wer-ken) opgenomen te worden (.41 / .40 /.48 / .21). 20. Ik zet mij in om beter te zijn dan bepaaldeIceriingen van de klas (.73 / .75 / .75 / .67). 28. Ik zet mij in om goed te kunnen opschietenmet mijn ouders (.39 / .46 / .49 / .33). 29. Ik zet mij in omdat het zo hoort op school(.38 / .49 / .48 / .50). 32. Ik zet mij in omdat ik mezelf vtxirtdurendwil overtreffen (.38 / .47 / .45 / .50). We spreken hier van sticiale leermotieven, om-dat de klemtoon ligt op het leren als middel omdoor anderen gewaardeerd te worden en/of omzichzelf in de s(x;iale omgeving te bevestigen.Item 32 lijkt

hier op het eerste gezicht minderin te passen. Men zou allicht geneigd zijn teverwachten dat dit item bij de factor IKLEMOhoort; op deze factor laadt het trouwens signifi-cant in twee subgroepen. Vanuit een bepaaldstandpunt bekeken kan het overtreffen van 162 Pedagogische Studi??n



??? zichzelf evenwel ook een middel tot socialeaffirmatie zijn. Hetzelfde geldt trouwens voorde items 14 en 15. Factor 4: Vermijdingsleennorieven (VELE-MO) Deze laatste factor wordt geconstitueerd doorzes kemitems. 1 â–  Alhoewel ik het leren niet erg interessantvind, zet ik mij toch in: ik wil door mijnhumaniora geraken en daarvoor moet ge-werkt worden (.70 / .64 / .66 / .65). 2. Ik zet mij in voor een vak omdat de leraarvan elke leerling eist dat hij (of zij) zichinzet (.48 / .37 / .43 / .43). 4. Het leren op school vind ik nu niet zoaantrekkelijk. Toch zet ik mij in omdat jehet diploma van het secundair onderwijsnodig hebt als je verder wilt studeren (.68 /.61 / .66 / .72).'2. Ik studeer alleen maar omdat ik liever nog niet ga werken (.32 / .40 / .35 / .31).16. Ik zet mij vooral in om over te kunnengaan naar het volgend leerjaar en niet om-dat de vakken mij echt interesseren (.45 /.63 / .48 / .63).25. Ik zet mij in omdat ik niet graag van stu-dierichting

zou veranderen (.42 / .42 / .37/ .46). ^eze items hebben dit gemeenschappelijk, dathet leren er impliciet voorgesteld wordt als eenuiddel om een object met een negatieve valen-tie te vermijden; afkeuring of straf van leer-krachten of ouders, zittenblijven, niet behalen^an het diploma, gaan werken, veranderen vanstudierichting. De motivatie komt hier dus niet^oort vanuit een positieve houding voor het'â€?^ren, maar vanuit een afkeer voor mogelijkenegatieve gevolgen van het niet leren. ^â€?2.2 Fcwtonmulyse op de iiizcl'^oals reeds eerder gezegd, werden in verband"let de items over de inzet drie factoranalysesPer subgroep van leerlingen uitgevoerd, m.n. de items voor een vak dat men graag stu-'leert (inzet I), op dezelfde items voor een vak^at men niet graag studeert (inzet II) en daar-enboven nog eens op de 48 items van inzet' + II samen. Bij het bepalen van de factorenhebben we ons laten leiden door de twaalffactorladingen per

item (4 groepen x 3 factor-analyses). De clusters van items die naar vorenâ– ^^vamen, waren in grote lijnen dezelfde voorelk van de drie factoranalyses. We konden driefactoren identificeren. Factor 1: Elemeinaire inzet voor het leren(ELEM) De volgende items hebben een hoge lading opdeze eerste factor. Bij elk item vermelden weper subgroep (resp. derde jaar, vijfde jaar, mo-derne humaniora en klassieke humaniora) delading voor inzet I en inzet II. 1. Ik ben aandachtig tijdens de les (I: .63 /.62 / .61 / .61 /; II: .65 / .74 / .77 / .53). 2. Ik probeer te begrijpen wat de leraar zegt(I: .45 / .54 / .47 / .47: II: .52 / .61 / .63 /.39). 3. Als de leraar mij een vraag stelt, weet ikwaarover het gaat (ik val niet uit de lucht)(I: .51 / .48 / .48 / .51; II: .38 / .56 / .54 /.32). 5. Tijdens de les babbel ik (niet) met andereleeriincen over iets dat niet met de les temaken heeft (I: .66 / .64 / .66/ .67; II:.78 / .71 / .72/ .74). 7. Wanneer de leraar een vraag stelt aan

eenandere leerling, zal ik ook over deze vraagnadenken (I: - / .48 / .34 / .37 /; II: .40 /.53 / .57 / -). 8. Ik stoor de les (niet) (I: .70 / .68 / .75 / .64:II: .75 / .76 / .77 / .76). 14. Ik zorg ervoor dat ik de leerstof van delaatste lessen ken (I: .32 / .46 / .42 / .38;II: .36 / .57 / .56 / .30).16. Als ik tijdens het instuderen iets niet be-grijp, zal ik de leraar, andere leerlingen ofmijn ouders om uitleg vragen (1: - / .33 / -/-; II;-/ .38/ .31 /-).21. Ik verspil (geen) tijd tijdens het instuderenvan de leerstof (I: .50 / .36 / .44 / .44; II;.39 / .35 / .44 / -).23. Ik lever mijn taken op tijd in (I: .31 / .47 /.42 / .39; II; .46 / .51 / .52 / .50). Bij factor 1 gaat het om de meest elementairevormen van inzet tijdens en buiten de lessen.Zelfs een leerkracht die geen hoge eisen stelt,zal toch verwachten dat leerlingen die vormenvan inzet vertonen. Item 16 wordt, ondanks hetbeperkt aantal significante ladingen, toch bijdeze factor opgenomen, omdat het cr inhoude-lijk goed in thuishoort. Factor

2: Actieve vormen van inzet tijdens delesuren (ACTT) Deze factor wordt geconstitueerd door de vol- Pedagogische Studi??n 1982 (59) 163-174 157



??? gende vier items. 4. Na de les heb ik de hoofdzaken onthouden(I: .40/.39/.45/-:II:.56/.41 /-/.65). 6. Als ik tijdens de les iets niet begrijp, zal ikde leraar om uitleg vragen (I: .64 / .68 /.71 / .78; II: .63 / .64 / .58 / .67). 9. Als ik iets meer weet over het onderwerp,zal ik het tijdens de les ter sprake brengen(I: .62 / .55 / .52 / .57; II: .42 / .57 / .40 /.41). 10. Als de leraar een vrijwilliger vraagt om eenopdracht in verband met de leerstof uit tevoeren, zal ik mij spontaan aanbieden (I:.55 / .63 / .58 / .53; II: - / .33 / - / .36). Het gaat bij deze items om vormen van inzettijdens de lessen die niet meer zo vanzelfspre-kend zijn en die wijzen op een zeker initiatiefen een actieve betrokkenheid van de leeriingop het lesgebeuren. Factor 3: Actieve vormen van inzet buiten delesuren (ACTB) Zes items werden bij deze derde factor weer-houden. 10. Als de leraar een vrijwilliger vraagt om eenopdracht in verband met de leerstof uit tevoeren, zal ik mij

spontaan aanbieden (I:.30 / .32 / .35 / .41: II: .58 / .59 / .62 / .60).13. Ik zoek uit eigen beweging documentatieop over de les (I: .78 / .70 / .78 / .58: II:.75 / .75 / .81 / .69).15. Ik bereid de volgende les voor (I: .48 /.38/ .45 / .41; II: .47/ .47/ .42 / .56).19. Ik probeer meer te kunnen dan wat striktvereist Is (I: - / .55 / .3 1 / .50; II: .55 / .67 /.54 / .64). Tabel 3 Intercorrelaties tussen de tien factoren in het vijfde studiejaar (N = 402) INLEMO IKLKMO SOLEMO VELEMO ELEM I ACTT I ACTB I ELEM IKLEMO .39'"" SOLEM?œ .17" .30" VELEHO .03 -.12' .34" ELEM I .21" .55" .17" -.14" ACIT 1 .22" .27" -.05 -.13" .33" â€? ACTB I .28" .18" .15" -.15" .48" .5b" ELEM II .53" .10* -.13** .71" .20" .40" ACTTT II .04 -.04 -.17" .32" .57" .38" .54' ACTB II .O', .43" .06 -.15" .34" .20" .50" .50' (1)**= significant op het l"'â€ž-niveau; *= significant op het 5"o-nivcau.164 Pedagogische Studi??n 22. Wanneer een hoofdstuk afgesloten is, zetik mij aan het werk

om het volledig in testuderen (I: .46 / .49 / .45 / .57; II: .45 /.48 / .49 / .44).24. Ik zoek zelf iets op in verband met deleerstof (I: .69 / .77 / .79 / .67; II: .76 /.70 / .73 / .79). Het gaat hier om vormen van inzet buiten delesuren die volledig van het initiatief van deleerling afhangen. We vestigen er de aandachtop dat item 10 ook bij factor 2 voorkomt. Het ishet enige item dat bij twee factoren werd opge-nomen. Dit lijkt ons verantwoord daar het omeen actieve vorm van inzet gaat die zowel tij-dens als buiten de lesuren kan plaatsvinden enhet item op beide factoren significante ladingenheeft. 3.2.3 Intercorrelaties tussen de factorenNa de voorafgaande reductie van de gegevenswerden voor de onderdelen leermotieven, inzetI en inzet II uit de LMV per leerling resp. 4(INLEMO, IKLEMO, SOLEMO en VE-LEMO), 3 (ELEMI, ACITI en ACTB I) en 3(ELEM II. ACTTII en ACTB II) factorscoresberekend. Vervolgens werden opnieuw perstudiejaar

en per studierichting de intercorrela-ties tussen de factorscores berekend, waaruitmen een idee kan krijgen van het divergerendvermogen tussen de factoren. De tendensen inde correlatieco??ffici??nten zijn zeer gelijklo-pend in de vier subgroepen. We beperken onsderhalve tot het weergeven in Tabel 3 van deintercorrelaties tussen de tien factorscores inhet vijfde jaar. Wat de verbanden tussen de leermotieven



??? betreft, stellen we in Tabel 3 vast dat de hoog-ste correlatie zich voordoet tussen INLEMOen IKLEMO. Er is dus een tendens dat bijleerlingen bij v\ie de intrinsieke motieven eenrol spelen, ook de ik-gerichte leermotieven vanbetekenis zijn. Een dergelijk verband hoeft onsoverigens niet te verwonderen, aangezien inbeide factoren sprake is van een persoonlijkebetrokkenheid op het leren. Verder blijkt datde factor VELEMO resp. niet en licht negatiefcorreleert met INLEMO en IKLEMO, watevenmin verwonderiijk is. De sociale motievenvan hun kant vertonen positieve correlaties metde andere drie motievenfactoren. Naar IN-LEMO en IKLEMO toe kan dit wellicht be-grepen worden op grond van het feit dat SO-LEMO ook een positieve gerichtheid op lereninhoudt; met VELEMO heeft deze factorevenwel gemeenschappelijk dat er geen per-soonlijke betrokkenheid is op het leren. Bij de inzetfactoren zijn alle onderiinge cor-relaties

significant en positief. De positieveverbanden tussen de drie factoren van inzet I entussen deze van inzet II wijzen erop, dat deleeriingen die voor een vak dat ze graag of nietgraag studeren ijverig zijn op het niveau van deelementaire inzet, zich ook het meest toeleggenop supplementaire vormen van inzet tijdens enbuiten de lessen. De positieve correlaties tussende drie factoren van inzet I en van inzet IIonderiing tonen verder aan dat de leerlingendie een hoge score behalen op de drie factorenVoor een vak dat ze graag studeren, zich door-gaans ook aan de top bevinden bij de factorenvoor een vak dat ze niet graag studeren. Dehoogste correlaties zijn overigens deze tussende overeenkomstige factoren van inzet I en II.Het is wel mogelijk dat deze correlaties enigs-zins artificieel opgedreven werden doordat de'eedingen dezelfde reeks items, weliswaar inomgekeerde volgorde. tv\ee keer na elkaar be-antwoord hebben.

Samenvattend kan gesteldborden dat de inzet voor het leren naar vorenkomt als een betrekkelijk stabiele eigenschap,'n deze zin dat de inzet zich onder diverse om-standigheden op een min of meer analoge wijzenianifestecrt. Uit de volgende paragraaf zalevenwel blijken dat dit nog geen reden is omVerder geen onderscheid te maken tussen degevonden vormen van inzet; immers er doenZ'ch aanzienlijke verschillen voor tussen hetabsolute niveau van inzet in diverse situaties. Op de intercorrelaties tussen de motieven-en de inzetfactoren gaan we hier niet in, omdatdeze verbanden in de volgende paragraaf ver-der geanalyseerd worden (zie 4.3). 4 Resi?¤laten op de twee onderdelen van deLeennotivatievragenlijst In onderhavige paragraaf bespreken we eerstvoor de motievenfactoren en voor de inzetfac-toren het antwoordniveau in de vier subgroe-pen van leerlingen; daarbij komen tevens deverschillen tussen de subgroepen

(derde vs.vijfde studiejaar; moderne vs. klassieke huma-niora) aan de orde. Vervolgens gaan we in ophet verband tussen leennotieven en inzet ener-zijds en op de relatie van beide met schooluit-slagen anderzijds. 4.1 Resultaten in verhand met leermotievenHet bovenste gedeelte van Tabel 4 geeft eenoverzicht van de gemiddelden en de standaard-deviaties per subgr(x;p op de vier motieven-factoren; tevens is vermeld of het verschil tus-sen derde en vijfde jaar en tussen moderne enklassieke humaniora significant is. Ter aanvul-ling van de gegevens in de tabel vermelden wedat in elke subgroep alle verschillen tussen degemiddelden van de vier motieven (INLEMO- IKLEMO, INLEMO - SOLEMO,.. .) sig-nificant zijn op het T'o-niveau. Wanneer we de gemiddelden rangschikkenvolgens grootte komen de vier factoren in devier subgroepen in dezelfde volgorde voor, nl.intrinsieke leermotieven. ik-gerichte leenmvtieven.

vermijdingsleermotieven en tenslottescK'iale leermotieven. M.a.w. volgens de ant-woorden van de onderzwhte leerlingen vor-men de intrinsieke Icemiotieven de belangrijk-ste reden vsaarom zij leren op school; op detweede plaats en significant van minder bete-kenis dan INLEMO komen de ik-gerichte mo-tieven; daarna volgen de vermijdingsleermo-tieven en de scK-iale leermotieven die op hunbeurt telkens significant van minder betekeniszijn dan de eraan voorafgaande factor. Positief is hier alvast de constatering dat gun-stige leermotieven als INLEMO en IKLEMOdoor de leeriingen als de belangrijkste redenenaangegeven worden voor hun Ieren op school.Anderzijds moet evenwel aangestipt wordendat het absoluut niveau van hun uitsprakentoch eerder aan de lage kant is. m.n. gelegentussen 4.50 en 3.90. hetgeen in kwalitatievetermen van de gebruikte antwoordschaal over- Pedagogische Studi??n 1982 (59) 165-174 157



??? eenkomt met 'eerder akkoord" met de betref-fende items. Dit kan o.i. een aanduiding zijn inde richting van het vertrekpunt van onderha-vige studie, m.n. dat er een re??el motivatiepro-bleem is. Beide vaststellingen samennemendzouden we als hypothese voor voortgezet on-derzoek willen stellen dat er bij de leerlingenpositiev; leermotieven in potentie aanwezigzijn, maar dat de school er wellicht in onvol-doende mate in slaagt om deze motieven teactualiseren. Het voorafgaande dient trouwens nog intwee??rlei opzichten genuanceerd te worden. In de eerste plaats moet de relatief hogescore op INLEMO enigszms gerelativeerdworden. Geen enkele leerling zal door het ge-hele leerstofpakket intrinsiek gemotiveerdworden, maar dit zal hoogstens voor een min ofmeer groot gedeelte ervan gelden; de huidigevragenlijst kon evenwel geen gegevens aan-brengen over aard en omvang van dit gedeelte. In de tweede plaats moet

erop gewezen wor-den dat ook de vermijdingsleermotieven, diewe vanuit pedagogisch standpunt negatiefwaarderen, bij de leerlingen een rol lijken tespelen. Tenslotte vestigen we er de aandacht op datde sociale leermotieven als weinig betekenisvolnaar voren komen. Het lijkt er dus op dat hetleren niet zozeer gedragen wordt door het stre-ven naar sociale waardering of affirmatie. Bij vergelijking van de resultaten van detwee studiejaren, stellen we vast dat er zich bijde vier factoren een significante daling voor-doet van het derde naar het vijfde jaar. Erbestaat dus blijkbaar een negatief verband tus-sen de sterkte van de leermotieven en het aan-tal jaren onderwijs dat men achter de rug heeft.Wat de vermijdingsmotieven betreft, zou mendit verschijnsel kunnen interpreteren als eengunstige ontwikkeling. Omdat de daling opdeze negatieve leermotieven evenwel niet ge-paard gaat met een stijging van de positievemotieven, vragen

we ons af of we niet eerdermoeten spreken van een geringere leermotiva-tie in het algemeen bij de leedingen van hetvijfde jaar. Deze verklaring convergeert ookmet de ervaring van veel onderwijspractici;daarom zijn we geneigd een mogelijke alterna-tieve interpretatie in termen van scKiale wense-lijkheid bij het beantwoorden van de vragen-lijst af te wijzen. Deze bevinding betreffendehet dalen van de motivatie van het derde naarhet vijfde jaar zou trouwens ook begrepenkunnen worden vanuit de meer specifieke pres-tatiemotivatietheorie van Atkinson (Atkinson& Birch, 1970). Als we aannemen dat er bij deleeriingen slechts een geringe toekomstori??nta-tie bij de studie aanwezig is, d.w.z. dat geen ofslechts weinig verderliggende doelen het lerenmeebepalen, dan zal overeenkomstig de the-orie van Atkinson de motivatie in de loop vande humaniora afnemen, omdat de subjectieveprobabiliteit van succes groter wordt

naarmatemen vordert in de studies. Verder kan ookgerefereerd worden aan Raynors (1969) uit- Tabel 4 Gemiddelden en standaarddeviaties op de tien factoren voorde vier subgroepen (met aanduiding van designificantie van de verschillen tussen de gemiddelden van 3de en 5de jaar en van moderne en klassiekehumaniora) (max. score = 6) Factoren Derde jaar Vijfde jaar Verschil X^- X^ Moderne Klassieke Verschil X^ - Xj^ X SD X SD X SD X SD INLEHO 4.41 .85 4.23 .85 .13Â? 4.32 .86 4.41 .83 -.09 n.s. IKLEMO 4.06 .80 3.91 .75 .15" 3.96 .81 4.07 .70 -.11 n.s. SOLEf'O 3.23 .86 2.70 .81 .53" 3.02 .91 2.89 .80 .13* VELEMO 3.89 .85 3.51 .86 .38" 3.82 .85 3.48 .88 .34" ELEM I 4.B8 .53 4.70 .55 .18" 4.75 .57 4.89 .47 -.14" ACTT I 4.31 .80 3.96 .82 .35" 4.11 .83 4.24 .82 -.13* Â?CTB I 3.66 .80 3.25 .83 .41" 3.43 .86 3.55 .80 -.12 n.s. ELEM II 4.42 .70 4.14 .77 .28" 4.26 .77 4.35 .68 -.09 n.s. ACTT II 3.56 .92 3.03 .90 .53" 3.31 .95

3.33 .97 -.02 n.s. ACTB II 2.63 .86 2.15 .76 .48" 2.42 .86 2.37 .82 .05 n.s. (1) *= significant op 5%-niveau; **= significant op 1%-niveau; n.s. = niet significant. 166 Pedagogische Studi??n



??? breiding van Atkinsons theorie. De humanio-rastudies als prestatietaak kunnen in de visievan Raynor opgevat worden als een contingentgesloten pad, d.w.z. een taak bestaande uit eenreeks opeenvolgende stappen met een duide-lijk eindpunt en waarbij succes in een bepaaldestap noodzakelijk is om te kunnen overgaannaar een volgende stap (zie ook Lens, 1979).Na elk studiejaar wordt de lengte van het padmet ?Š?Šn eenheid ingekort en als er geen dieptoekomstperspectief is, zal de motivatie bij depositief gemotiveerden progressief dalen. Tussen de moderne en de klassieke huma-niora doen erzieh alleen significante verschillenvoor op de factoren VELEMO en SOLEMO.Vooral de vermijdingsleermotieven komensignificant sterker aan bod in de moderne danâ€?n de klassieke humaniora. We zien twee ver-klaringsmogelijkheden voor deze vaststelling:ofwel is het zo dat er meer leerlingen met ver-niijdingsleermotieven naar

de moderne huma-niora doorstromen; ofwel is het beginniveauinzake leermotieven gelijk, maar is de aard vanhet onderwijs er oorzaak van dat er zich bij deleerlingen van de moderne humaniora meervermijdingsmotieven ontwikkelen. De resulta-ten van dit onderzoek laten niet toe zich voor?Š?Šn van beide mogelijkheden uit te spreken.Wat de sociale leermotieven betreft, blijkt datze nog van minder betekenis zijn in de klassiekedan in de moderne humaniora. Resultaten in verhand mei de inzet voor hetteren Tabel 4 geeft ook een overzicht van de gemid-delden en de standaarddeviaties per subgroepop de zes inzetfactoren, met aanduiding van de^'gnificantie van de verschillen tussen de studie-jaren en tussen de studierichtingen. Aanvul-lend vermelden we nog volgende gegevens: 1.alle verschillen tussen de gemiddelden vanovereenkomstige factoren van inzet 1 en inzetII (bijv. ELEM I vs. ELEM II) zijn in de viersubgroepen

significant op het 1 "o-niveau en inhet voordeel van inzet I; 2. in elke subgroep^'jn alle verschillen tussen de gemiddelden van'^e drie factoren van inzet I (bijv. ELEM I vs.ACTT I,...) significant op het 1%-niveau enhetzelfde geldt voor inzet II. Wanneer we de gemiddelde scores ordenenVolgens grootte komen zowel voor inzet I als^oor inzet II ook hier de drie factoren in de viersubgroepen steeds in dezelfde volgorde v(x:)r:elementaire inzet komt significant meer voor dan de actieve inzet binnen de lesuren endit laatste komt op zijn beurt significant meerfrequent voor dan de actieve inzet buiten delesuren. Zowel voor een vak dat de leerlingen graagstuderen als voor een vak dat ze niet graagstuderen ligt de gemiddelde score voor elemen-taire inzet redelijk hoog; in kwalitatieve termenvan de gebruikte antwoordschaal komen degemiddelden voor ELEM I overeen met 'mees-tal' en voor ELEM II met 'dikwijls'. Dit hoeftons niet te

verwonderen daar het hier gaat omvormen van inzet die zo minimaal zijn, dat mener niet buiten kan. Overigens ligt, zoals blijktuit de hiervoor vermelde aanvullende gegevensbij de tabel, ELEM I significant hoger danELEM II, hetgeen eveneens in de lijn van deverwachtingen ligt. Met de actieve inzet vcxir het leren lijkt hetminder goed gesteld te zijn. Voor een vak datze graag studeren komen de leerlingen gemid-deld weliswaar nog 'dikwijls' tot actieve inzettijdens de lessen, maar slechts 'weinig' buitende lessen. Voor een vak dat de leerlingen nietgraag studeren, komen ze zelfs tijdens de lesseneerder 'weinig" tot actieve inzet en buiten delessen 'bijna nooit". Als het gaat om vormenvan inzet die niet meer tot het strikte minimumbehoren, stellen we dus een significante dalingvast. Deze daling is nog sterker voor een vakdat men niet graag studeert dan voor een vakdat men graag studeert. Om de draagwijdte vandeze bevinding ten

volle te kunnen beoordelen,zouden wc wel moeten weten hoeveel vakkende leerlingen graag en niet graag studeren. Viadc huidige versie van LMV kunnen we dezeinformatie evenwel niet achterhalen. Alles samengenomen lijken de vooraf-gaande gegevens erop te wijzen dat het met deinzet van de leeriingen voor het Ieren eerderproblematisch gesteld is. Men krijgt de indrukdat de mate van inzet gedoseerd wordt opgrond van het bedenkelijk principe 'ik doe watik minimaal moet doen, maar ook niet meerdan dat'. Toch moeten we ook dit weer onmid-dellijk relativeren. Allereerst kunnen we onsafvragen of het niet altijd zo geweest is datleedingen niet veel meer deden dan strikt nodigis. Een tweede, en wellicht belangrijker beden-king is, dat het leerprogramma wel eens zooveriaden zou kunnen zijn dat er weinig tijdoverblijft voor actieve inzet buiten de lesuren.M.a.w. ook met betrekking tot de inzet voorhet Ieren is voortgezet

onderzoek nodig. Pedagogische Studi??n 1982 (59) 167-174 157



??? Bij vergelijking van de twee studiejaren stel-len we opnieuw vast dat de inzet over de gehelelijn significant lager ligt in het vijfde dan in hetderde studiejaar, en dit zowel voor inzet I als II.M.a.w. er is een negatief verband tussen hetaantal jaren secundair onderwijs dat men ach-ter de rug heeft en de mate van inzet voor hetleren. Dit convergeert met dezelfde vaststellingbij de leermotieven, een convergentie die sa-men met andere reeds vermelde bevindingendie elkaar ondersteunen, o.i. pleit voor de vali-diteit van de gegevens verzameld met de LM V.Bij nader toekijken is er niet zo'n groot verschiltussen beide studiejaren wat de elementaireinzet betreft. Dit is ook begrijpelijk; immersook de vi jfdejaars kunnen niet buiten een zekerminimum aan inspanningen. Deze oudere leer-lingen blijken evenwel vooral nog minder be-reid dan de derdejaars om tijd en energie teinvesteren in vormen van inzet die van huneigen initiatief

afhangen. Toch moet men zichhierbij afvragen of het misschien zo is datnaarmate de leerlingen in de hogere leerjarenvan het secundair onderwijs komen, er meerelementaire inzet nodig is om aan de mini-mumeisen te voldoen; erzou dan a.h.w. minderruimte zijn voor actieve inzet. De variabele studierichting heeft blijkbaarweinig invloed op de inzet van de leerlingen.Deze vaststelling ligt eveneens in de lijn vanhetgeen bij de leermotieven geconstateerdwerd. Alleen voor ELEMI en ACTTI behalende leerlingen uit de klassieke humaniora eeniets betere score. Voor het overige noteren wegeen significante verschillen. Tabel 5 Regressie van de vier motievenfactoren op de zes inzetfactoren in hel derde en het vijfde studiejaar en inde moderne en de klassieke humaniora Dorde Jdar (N="172) VijfdÂ? ]aar (N--102) In ze ^ttactorc-n INLUHO HotievunfactorIKI.EMO SOLEMO VELfMO Inzetfactoren HotievenfactorINI.FilO IKLEMO

SOI.EMO VELEH(.1 tLKH , .37 U i\ _ S\ ELF.M I .31 ??\ - It - St ACTT I .17 U U U 5% ACIT I .11 U U It E.t - ACTh 1 .20 u 1% - ACTB 1 .25 11 b\ It - 5t i:u>i II .30 u 1% - 6Â? ELEM II .30 li It 1Â? - - ACTT II .20 u - \% - U Acrr 11 . 16 1Â? - It It - ACTb 11 u u u Acrft 11 .21 li It It Modern e Jiunidniora (N-GI1) Klassieke humanLora I N-263) INtLMO M.^tlevejifdctorIKI-KMi) SOLEHO VELEMO Tnai't f-ictoreii R' Mi'it i i'voiirrtft??INLtMO IKJ.KHO Soi-l-MO Vri-KKf KI,KM 1 .39 11 - 1\ - - ELEM I .22 li - l\ Afl-f 1 1'. It - ACTT I .13 li It It A(-JH I .21 1Â?. 1\ 1% - ACTB I .20 1% St U - KI.KM II .34 u - 1% - - ELHM 11 . 19 11 1Â? - - Acrr 11 .20 u U - - ACTT II . lO U - It ACTH II .22 n 5* 1% St - ACTB 11 .13 u - u - - 5'X. = significant op het 5'Xi-niveau; 1% = significant op het l";>-niveau 4.3 Verband hissen leermotieven en inzetOm het verband na te gaan tussen de leermo-tieven en de inzet voor het leren werden eenaantal regressie-analyses

uitgevoerd op de in-tercorrelatiematrices van de vier motievenfac-toren en de zes inzetfactoren in de vier sub-groepen. Tabel 5 geeft een samenvatting vande verkregen resultaten. De meervoudige re-gressieco??ffici??nt R^ in deze tabel geeft aanwelk percentage van de variantie van de scoresop de inzetfactoren kan toegeschreven wordenaan de gecombineerde werking van de viermotievenfactoren. Voor de vier subgroepen geldt dat R- steedssignificant is op het l"'(,-niveau, hoewel de co-??ffici??nten in het algemeen eerder aan de lagekant liggen (schommelend van .10 tot .39).M.a.w. een groot gedeelte van de variantie ininzet is het gevolg van onbekende factoren envan toeval, en de inzet kan niet volledig ver-klaard worden op basis van het al dan nietaanwezig zijn van de betreffende vier motie-venfactoren. Omdat aan de basis van elk men-selijk gedrag steeds een complex van beweeg- 168 Pedagogische Studi??n



??? redenen ligt. is dit overigens ook niet verwon-derlijk. In dit verband verwijzen we naar devisie van Atkinson & Birch (1970), die menendat om het gedrag te begrijpen het niet volstaatberoep te doen op tendensen om dat gedrag testellen; men moet tevens rekening houden metde sterkte van de tendensen om alternatievegedragingen te stellen. Zelfs als een leeriing erbijvoorbeeld van overtuigd is dat het op eigeninitiatief opzoeken van bijkomende informatieover een bepaald onderwerp dat in de geschie-denisles behandeld werd, bevorderiijk is voorzijn persoonlijke ontwikkeling, is het nog nietzeker dat hij tot deze actieve vorm van inzetbuiten de lesuren zal komen. Immers, hij zoudie tijd ook op een andere manier kunnen be-steden, bijvoorbeeld door een vriend te bezoe-ken. Het ik-gerichte leermotief zal in dit gevalConcurrentie ondervinden van het affiliatiemo-tief in de vorm van een behoefte aan sociaalcontact. Dit voorbeeld

illustreert dat het be-roep doen op de leermotieven alleen niet vol-staat om te verklaren waarom er bijvoorbeeldGeinig actieve inzet buiten de lesuren voor-komt bij de leeriingen. De frequentie van der-gelijke inzet is immers niet enkel afhankelijkVan intensiteit van de leeiTnotieven, maarVooral van de verhouding van die intensiteit totde sterkte van andere motieven. Welnu weherinneren er hier aan dat in 4.1 vastgesteld^erd dat de intensiteit van de positieve lecrmo-tieven niet erg hoog lijkt te zijn. Uit Tabel blijkt ook dat R- het grootst isVoor de inzetfactoren ELEM, d.w.z. dat de vier"lotievenfactoren in sterkere mate bepalendZijn voor de elementaire inzet dan voor deActieve inzet tijdens en buiten de lessen. In de'ijn van het voorafgaande is dit zeer aanneme-'ijk. Aangezien men a.h.w. niet buiten de ele-â€?Tientaire inzet kan. zullen tendensen om alter-natieve gedragingen te stellen hier minder ge-"lal^kelijk de overhand halen dan bij

actieveVormen van inzet. Wanneer we Tabel 5 ook nog voor de afzon-dierlijke motievenfactorcn bekijken, stellen weVast in de vier subgroepen dat het relatievebandeel van de ik-gerichte motieven steeds sig-"'ficant is op het 1 "..-niveau. Het ziet cr dus"aar uit dat de ik-gerichte leermotieven een^'gemene en positieve invliK-d uitoefenen op de'"Zet voor het leren. Met algemeen wordt be-'^Id: van invloed op alle vormen van inzet en'i alle subgroepen, dit zowel voor vakken diegraag studeert als voor vakken die men niet graag studeert. Dat het om een positieveinvloed gaat, komt tot uiting in het feit dat allecorrelatieco??ffici??nten tussen IKLEMO en dezes inzetfactoren significant positief zijn op hetl"o-niveau (schommelend van .26 tot .62).M.a.w. de mate van inzet lijkt gedeeltelijk af-hankelijk van de overtuiging dat men als per-soon iets aan het leren heeft. De relatieve bij-drage van de overige drie motievenfactoren issterk wisselvallig

en niet gelijklopend voor devier subgroepen. Als het belangrijkst na deik-gerichte motieven, komen nog de intrinsiekemotieven naar voren. Op ?Š?Šn na zijn alle corre-latieco??ffiti??nten van INLEMO met de facto-ren van inzet I trouwens significant op hetT'o-niveau. We merken hierbij aansluitendnog op dat op ?Š?Šn na (.01) alle correlaticco??ffi-ci??nten van VELEMO met de inzetfactorennegatief zijn (schommelend van -.01 tot-.17). Indien de hier gerapporteerde bevindingendtxjr verder onderzoek bevestigd worden, zoudit erop wijzen dat de inzet van de leerlingenallicht zou kunnen bevorderd worden dcwrsterker appel te doen aan de intrinsieke leer-motieven en in het bijzonder aan de ik-gerichtemotieven. 4.4 Verbami nissen leermotieven cn sc/iooliiii-slagen Omdat de leermotieven de leeractiviteiten be-??nvloeden is het plausibel te onderstellen, dat ereen verband bestaat tussen de aard en desterkte van de leermotieven enerzijds

en deleerprestaties (uitgedrukt in de behaaldeschooluitslag) anderzijds. We hebben daaromvoor de twee studiejaren in elke studierichtingde correlaties berekend tussen de scores op demotievenfactoren cn de schooluitslagen (globale uitslag op het einde van het vorige school-jaar), Omdat de schooluitslagen van verschil-lende klassen en scholen afkomstig zijn, wer-den ze vergelijkbaar gemaakt d(X)r omzettingin Z-scores. De resultaten zijn weergegeven inTabel 6, die ook de correlaties bevat tussenschcx)luitslagen en inzetfactoren waarop weverder nog zullen ingaan. Men zal hier ongetwijfeld de vraag stellenwaarom het effect van de intelligentie niet ge-controleerd werd alvorens correlaties te bere-kenen tussen de schooluitslagen enerzijds en demotieven- en inzetfactoren anderzijds. Hetantwoord is dat dit in onderhavige studie prak-tisch niet mogelijk bleek. In verband met de Pedagogische Sliuii??n 169



??? tijd die de scholen voor het onderzoek beschik-baar konden stellen, konden we zelf geen intel-ligentietest afnemen. De deelnemende leerlin-gen waren weliswaar in de voorgaande jarenallen aan een intelligentiemeting onderworpenin het raam van het schoolpsychologisch onder-zoek. Deze gegevens waren evenwel niet vooralle leerlingen te achterhalen. Bovendien zou-den ze wegens de diversiteit van de intelligen-tietests die in de praktijk toegepast worden,ook weinig bruikbaar geweest zijn. In Tabel 6 constateren we dat in elk van devier groepen de ik-gerichte leermotieven signi-ficant correleren met de schooluitslagen; deintrinsieke motieven daarentegen vertonenweinig samenhang met de leerprestaties. Bij het verklaren van deze resultaten moet errekening mee gehouden worden dat de hiergeobserveerde schooluitslag een aanduiding isvan de mate waarin de leerlingen de leerinhoudbeheersen van alle vakken die op

hun pro-gramma voorkomen. Eerder hebben we er alop gewezen dat de leerlingen ongetwijfeld nietdoor het gehele leerstofpakket intrinsiek gemo-tiveerd worden (zie 4.1) en we hebben ookvastgesteld dat INLEMO alleen significant cor-releert met de inzet voor een vak dat men graagstudeert (zie 4.3). De ik-gerichte leermotievendaarentegen vertonen een positieve samen-hang zowel met de inzet voor een vak dat mengraag studeert als met inzet II (zie eveneens4.3); IKLEMO zijn dus a.h.w. meer gericht ophet leren in het algemeen. Van hieruit is hetniet verwonderlijk dat de schooluitslagen ster-ker correleren met IKLEMO dan met IN-LEMO. In zekere zin ondersteunen deze gege-vens ook de validiteit van de LMV. De correlatie tussen schooluitslagen en ver-mijdingsleermotieven is in de vier groepen sig-nificant negatief. Dit ligt in de lijn van de eerdervastgestelde negatieve verbanden (zij het nietsignificant) tussen VELEMO en

de inzetfacto-ren. Ook deze convergerende bevindingen ver-lenen o.i. steun aan de validiteit van de LMV.Tussen de schooluitslagen en de sociale leer-motieven is er vrijwel geen verband. Wat het significante verband van de school-uitslagen met IKLEMO en VELEMO betreft,merken we nog op dat uit de gegevens van ditonderzoek niets kan afgeleid worden omtrentde richting van deze verbanden, m.a.w. het isniet uit te maken of een hoge schooluitslag Tabel 6 Correlaties tussen de scores op de motieven- en de inzetfacloren enerzijds en de schooluUslagen omgezetin Z-scores anderzijds Derde jaar Vijfde jaarklass.hum. klass.hum.(N=133) (N=133) Vijfde jaarmod. hum.(N=273) Derde jaarmod. hum.(N=344) Factoren -.04.161-.05-.28 INLEMOIKLEMOSOLEMOVELEMO . 10 .28.08 -.01 .24.07-.19' .03.30*.17*-.25* Â?* Â?3t -.17 Â?t ** .20' .06.07 .21.06.04 .23.06.14' .13.07.07 ELEM IACTT IACTB I ** .20'.11* .00 ELEM IIACTT

IIACTB II .19 .14* .13* .13 .00.oo .26 .17* .14 1  = significant op het 5'X)-niveau; 2 = significant op het 1%-niveau 2 170 Pedagogische Studi??n



??? ooizaak dan wel gevolg is van de sterke ik-ge-richte motieven of de zwakke vermijdingsmo-tieven. Het lijkt ons trouwens het meest plausi-bel om hier een interactief verband te onder-stellen. 4.5 Verband nissen inzet en schooluitslagenDe correlaties tussen de zes inzetfactoren en deschooluitslagen leren ons iets over de betekenisvan de schooluitslag als maat voor de leerin-spanningen van de leerlingen. De correlatieco??ffici??nten die eveneensweergegeven zijn in Tabel 6, liggen aan de lagekant. Dit lijkt erop te wijzen dat de schooluit-slagen slechts in geringe mate bepaald wordendoor de inzet zoals die in de LMV geoperatio-naliseerd is. Dit hoeft ons overigens niet erg teverwonderen. Leerlingen die het meest werkenvoor de school, behalen niet ncKidzakelijk debeste resultaten. Immers iemands schooluitslagWordt voor een groot stuk bepaald door zijnintellectuele capaciteiten; zo komen zeer intel-ligente leerlingen vaak tot

hoge prestaties zon-der veel inzet aan de dag te leggen. De correlaties tussen uitslagen en elemen-taire vormen van inzet zijn nog het meest signi-ficant, maar blijven laag. Ook dit kan menbegrijpen. Het is inderdaad veelal zo dat leer-lingen die zich tijdens het schooljaar vrij weinig'nzetten, maar enkele weken voor de proef-werken ernstig studeren, toch nog een goedeuitslag behalen. We vestigen wel de aandachtop het feit dat de correlatieco??ffid??nten zeergelijklopend zijn voor ELEM I en II; dit gege-ven kan ook weer als een indicatie ten gunsteVan de validiteit van de inzet-vragcnlijst be-schouwd worden. De verbanden tussen uitslagen en actieveVormen van inzet liggen lager dan deze bij ele-"lentaire inzet en ze zijn ook in mindere mate'Â?'gnificant; de co??ffici??nten bij ACTT II vor-men in zekere zin een uitzondering, maar blij-ven toch laag. Derhalve schijnen de bevindin-gen erop te wijzen dat actieve inzet niet nimd-^akelijk

resulteert in betere leerprestaties. Dit^ou mede kunnen verklaren waarom het metactieve vormen van inzet vcxir het leren opschool eerder bedenkelijk gesteld is, zoals degegevens uit 4.2 suggereren. Samenvattend: de schooluitslag, c.q. het to-'aje rapportcijfer, lijkt geen goede indicator te^ijn van de inzet van de leeriingen op school.'Actieve vormen van inzet worden er wellichtniet in gehonoreerd en ook de elementaire in-zet speelt blijkbaar een eerder geringe rol in hettot stand komen ervan. Het zou dus kunnen datde schooluitslag hoofdzakelijk een weerspiege-ling is van de intellectuele capaciteiten van deleerling enerzijds en van zijn inzet tijdens deperiode van de proefwerken anderzijds. Eenregelmatige inzet over het ganse schooljaarlijkt van minder groot belang te zijn. Als ditdoor verder onderzoek geconfirmeerd wordt,doet het o.i. ook vragen rijzen ten aanzien vanhet gangbare evaluatiesysteem in het onder-wijs. 5 Besluiten en

discussie In onderhavige studie werd een leermotivatie-vragenlijst geconstrueerd en toegepast op eengroep van 1000 leeriingen uit het derde en hetvijfde jaar van het algemeen vormend secun-dair onderwijs. Op een steekproef uit de ant-woorden van de leeriingen werden per itemregressie-analyses uitgevoerd met het doel zin-volle dimensies voor de verdere verwerking ophet spoor te komen. Daarbij kwam aan het lichtdat vooral twee variabelen een significant ge-deelte van de variantie in de antwoorden ver-klaren, m.n. de variabele studiejaar (derde ver-sus vijfde jaar) en de variabele studierichting(moderne versus klassieke humaniora). Ver-volgens werden factoranalyses uitgevt d perstudiejaar en per studierichting. Wat de leermotieven betreft, konden over devier subgroepen heen vier motievenfactorenge??dentificeerd worden, m.n. intrinsieke leer-motieven, ik-gerichte leermotieven, vermij-dingsleermoticven en sociale

leermotieven. In-zake antwoordniveau uitgedrukt in gemiddeldefactorscores, werd vastgesteld dat: I. deze sco-res eerder aan de lage kant zijn, hetgeen demening ondersteunt dat er inderdaad een mo-livatieprobleem is; 2. de rangorde naar groottevan deze gemiddelde scores bij elke subgroepgelijk is en overeenkomt met de volgorde vanopsomming hiervoor, nl. de hoogste en de laag-ste score bij resp. de intrinsieke en de socialeleermotieven; 3. de score voor elk van de viermotievenfactoren significant daalt van hetderde naar het vijfde studiejaar. Wat de inzet voor het leren betreft, werdeneveneens over de vier subgroepen heen en zo-wel voor een vak dat de leerlingen graag stude-ren als voor een vak dat zc niet graag studeren,telkens drie factoren ge??dentificeerd, m.n. ele- Pedagogische Studi??n 1982 (59) 171-174 157



??? mentaire inzet voor het leren, actieve inzet tij-dens de lessen en actieve inzet buiten de lessen.Bij het bepalen van de gemiddelde factorscoreswerden volgende vaststellingen gedaan: 1. ookhier liggen de scores aan de lage kant; 2. derangorde naar grootte van deze scores is bijelke groep gelijk en wel overeenkomstig deopsomming van de factoren hiervoor; 3. descores zijn hoger bij een vak dat men graagstudeert dan voor een vak dat men niet graagstudeert, vooral wat de actieve vormen vaninzet betreft: 4. de scores vertonen een signifi-cante daling van het derde naar het vijfde jaartoe. De correlaties tussen de leermotieven en deinzet werden met behulp van regressie-analysenader geanalyseerd. Daarbij bleek dat de viermotievenfactoren gezamenlijk wel een signifi-cant, maar toch slechts een beperkt gedeeltevan de variantie op de inzetfactoren verklaren.Bij de interpretatie hiervan moet men ermeerekening houden dat

de inzet niet alleen be-paald wordt door de intensiteit van de leermo-tieven, maar vooral door de onderlinge ver-houding van deze intensiteit tot de sterkte vanmotieven die tot andere gedragingen aanzet-ten. Verder werd vastgesteld: 1. dat de viermotievenfactoren in sterkere mate bepalendzijn voor elementaire vormen van inzet danvoor actieve inzet tijdens en buiten de lessen en2. dat vooral de ik-gerichte leermotieven eenalgemene en positieve invloed hebben op deinzet van de leerlingen. Tenslotte werd ook het verband nagegaantussen de totale schooluitslag en de leermotie-ven enerzijds'en tussen de totale schooluitslagen de inzet anderzijds. De ik-gerichte leermo-tieven correleren in de vier subgroepen signifi-cant positief, de vermijdingsleermotieven signi-ficant negatief met de schooluitslagen. De in-zetfactoren vertonen in het algemeen een laagverband met de schooluitslagen. Alles bij elkaar genomen menen we dat

deresultaten van dit exploratief onderzoek bete-kenisvol zijn. Immers, ze geven aanleiding tothet stellen van enkele hypothesen die in verderonderzoek getoetst kunnen worden. Deze hy-pothesen komen erop neer: 1. dat er bij deleerlingen van het^ secundair onderwijs posi-tieve leermotieven (intrinsieke en ik-gerichtemotieven) in potentie aanwezig zijn en 2. dat deleerlingen onderscheid maken tussen diversevormen van inzet voor het leren die in verschil-lende mate tot uiting komen naargelang ze eenvak graag of minder graag studeren. De leer-motivatiecrisis zou er dan vooral in bestaan datde huidige middelbare school er niet of althansin onvoldoende mate in slaagt om de potenti??lemotieven bij de leerlingen te actualiseren (vgl.Bates, 1979, p. 557). In dit verband is ook devastgestelde tendens belangrijk dat de motie-ven- en de inzetscores dalen van het derde naarhet vijfde studiejaar. Het is verder wenselijk om, parallel

meteventueel toetsingsonderzoek, ook de ontwik-kelde leermotivatievragenlijst nader op zijnwaarde te bestuderen en op basis daarvan ditinstrument zo mogelijk nog te verbeteren.Daarnaast zou er o.i. toch ook reeds enig explo-ratief speurwerk kunnen opgezet worden, datgericht is op het ontwerpen en uitproberen vanverantwoorde en praktisch bruikbare procedu-res voor het stimuleren van de leermotivatie bijleerlingen van het secundair onderwijs. Hetbelang hiervan wordt ook aangetoond door eenrecente studie van Lehr (1979), waarin aan 404leraren van 10 'high schools" gevraagd werdmogelijke thema's voor in-service-training tebeoordelen volgens wenselijkheid. Techniekenvoor het motiveren van de leeriingen behaal-den daarbij de hoogste score. Het gaat hierweliswaar om een Amerikaanse studie, maaruit contacten met de praktijk blijkt al vlug datook ten onzent een gelijkaardige behoefte be-staat. Bij het ontwerpen van

motivatiebevorde-rende prcKedures kan men vertrekken van vol-gende gegevens. 1. De vooriopige vaststellinguit deze studie dat bij de leeriingen van hetsecundair onderwijs gunstige leermotieven eninzetbereidheid in potentie aanwezig zijn. 2.De algemene bevinding uit motivatie-onder-zoek, dat motieven geen energiebronnen zijndie zich onder alle omstandigheden in het ge-drag manifesteren, maar dat ze zich slechts ac-tualiseren wanneer de situatie aan deze motie-ven appel doet. Indien de veel gehoorde klachtdat de motivatie van de leeriingen bedenkelijklaag is - een klacht die onderhavige studie al-vast niet tegenspreekt -, terecht is, dan volgt uitbeide voorafgaande gegevens dat, zoals al eer-der gesuggereerd werd, de leersituaties in dehuidige school allicht van die aard zijn dat deleermotieven er onvoldcx-nde door opgewektworden. Methoden die het stimuleren van demotivatie beogen, zullen dan moeten gerichtzijn op

het verbeteren van de leersituaties in hetbijzonder en van het schoolklimaat in het al- 172 Pedagogische Studi??n



??? gemeen. Deze opvatting vinden we ook terugbij Klausmeier (1980, p. 11) die schrijft: 'Atthe high school ievel particulariy, many changesin the curricular-instructional-advising arran-gements are needed". We vermelden enkelemogelijke richtinggevende idee??n in dit ver-band, die vooral tot doel hebben meer te appe-leren aan de intrinsieke en ik-gerichte motie-ven bij de leeriingen. 1. Het onderwijs meerlevensecht maken enerzijds door uit te gaanvan vragen en problemen die bij de leerlingenleven en aldus beter aan te knopen bij huneigen interessen en ervaringsachtergrond enanderzijds door expliciet te streven naar inte-gratie van de inhouden die aan bod komen,bijvoorbeeld via het inschakelen van project-en synthese-activiteiten (beide aspecten zullentrouwens ongetwijfeld nauw samengaan). 2.Het onderwijs meer ori??nteren op zelfstandigen zelfverantwoordelijk leren van de leeriingendoor het stimuleren van de zelfactiviteit

en heteigen initiatief. 3. Streven naar meer ge??ndivi-dualiseerd onderwijs door rekening te houdenmet de individuele mogelijkheden van de leer-lingen, door hen te leren realistische doelen enaspiratieniveaus voor zichzelf te stellen en hetstuderen te zien als een adequaat middel om devooropgezette doelen in de toekomst te realise-ren (zie o.m. Bergen, 1979; Klausmeier e.a.,1975; Veenman & Bergen, 1979; Wang,1979). Het verwezenlijken van deze idee??ndient overigens o.i. wel te gebeuren op eenge??ntegreerde wijze in het kader van een curri-culum, dat gericht is op de realisatie van be-paalde wenselijk geachte doelstellingen bij deleeriingen. Het eigene van onderiiavige studie ligt in depoging om tot een meer globale benadering vande leermotivatie te komen. In de verdere uit-^'erking hiervan kunnen ongetwijfeld aankno-pingspunten gevonden worden bij het onder-zoekswerk dat in het recente verieden verricht^erd over de

prestatiemotivatie en dit zowel opnet vlak van de theorievorming als in verbandâ– ^et het ontwikkelen van motivatiestimule-â– â– ende methoden. In de voorafgaande paragra-fen zijn trouwens enkele aanknopingspunten?¤an bod gekomen. Toch zijn er anderzijds ook^oldoende argumenten die ervoor pleiten omde meer globale aanpak van de problematiekVoort te zetten. Immers, de leermotivatie is""getwijfeld de actualisering van een complexeVerzameling van motieven. En verder is er o.i.'ot nog toe eerder weinig invloed uitgegaan vanhet prestatiemotivatie-onderzoek op het on-derwijs, terwijl het motivatieprobleem zichdaar sinds een aantal jaren nochtans levens-groot blijkt te stellen. Noten 1. De meer gedetailleerde resultaten van de regres-sie-analyse zijn ter inzage besclukbaar bij E. DeCorte. Wel vermelden we hier dat de interactie-ef-fecten tussen de onafhankelijke variabelen te wis-selvallig en te beperkt waren om er bij de

verdereverwerking nog rekening mee te houden. 2. De resultaten van de factoranalyses vertonen van-zelfsprekend ook een aantal inconsistenties, in diezin dat enerzijds er items voorkomen die niet in devier subgroepen een significante lading hebben opeen bepaalde factor en dat er anderzijds items zijndie significante ladingen vertonen op meer dan?Š?Šn factor. Bij de uiteindelijke besluitvorminggingen we er vanuit dat een item slechts tot ?Š?Šnfactor mocht gerekend worden. De kemitemswerden onmiddellijk bij de overeenkomstige fac-tor ingedeeld; er waren geen items die bij meerdan ?Š?Šn factor als kemitem naar voren kwamen.Voor de andere items lieten we ons leiden doorhet aantal subgroepen waarin een item op eenbepaalde factor significant laadt en dotir de sterktevan de ladingen. Literatuur Atkinson, J. W. & D. Birch, The dymmucs of action.New York: Wiley, 1970. Atkin.son, J. W. & W. R. Reitman, Performance as

afunction of motive strength and expectancy of gtwlattainment. yonr/i??/ of Ahnomml and Social Psy-diology, 1956, 5i, 361-366. Ball, S. (Ed.), Motivation in education. New York:Academie Press, 1977. Bates, J. A., Extrinsic reward and intrinsic motiva-tion: A review with implications for the classroom.Review of Educational Rcsvcirch, 1979,557-576. Bergen, Th. C. M., De veranderbaarheid van taakge-bonden motieven in onderwijsleersituaties. In: E.E. J. De Bruyn (Ed.), Ontwikkelingen in het onder-zoek naar de prestatiemotivatie. Theorie, meetme-thoden en toepassing in het onderwijs. Lisse: Swets& Zeitlinger, 1979. p. 233-264. Bruyn, E. E. J. De (Ed.), Ontwikkelingen in het on-derzoek naar de prestatiemotivatic. Theorie, meet-methode en toepas.'iing in lui onderwijs. Lisse:Swets & Zeitlinger, 1979. Dam, van G., De leermotivatie. In: C. F. van Parrc-rcn & J. Peeck (Eds.), Informatie over leren enonderwijzen. (Leerpsychologie en

onderwijs, 1.)Groningen: Wolters-Noordhoff, 1974, p. 8-33. Pedagogische Studi??n 1982 (59) 173-174 157
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Klausmeier, H. J., J. T. Jeter, M. R. QuiUing, D. A.Frayer & P. S. Allen, Individually Guided Motiva-tion. Madison: Wisconsin Research and Develop-ment Center for Cognitive Leaming, 1975. Lehr, J. B., Staff development needs in middle andjunior high schools that individualize Instruction.(Technical Report, no. 519). Madison: WisconsinResearch and Development Center for Individu-alized Schooling, 1979. Lens, W., Vaardigheden en motivationele variabelenals determinanten van prestaties: een theoretischeanalyse. In: E. E. J. De Bruyn (Ed.), Ontwikkelin-gen in het onderzoek naar de prestatiemotivatie.Theorie, meetmethoden en toepassing in het onder-wijs. Lisse; Swets & Zeitlinger, 1979, p. 29-56. Parreren, C. F. van, Leren op school. Groningen:Wolters-Noordhoff, 1976 (tiende herziene druk). Raynor, J. O.,. Future orientation and motivation ofimmediate activity: An elaboration of the theory ofachievement motivation.

Psychological Review,1969, 76, 606-610. Veenman, S. A. M. & Th. C. M. Bergen, Mogelijk-heden voor be??nvloeding van taakgebonden mo-tieven in het onderwijs. In: E. E. J. De Bruyn (Ed.),Ontwikkelingen in het onderzoek naar de prestatie-motivatie. Theorie, meetmethoden en toepassing inhet onderwijs. Lisse: Swets & Zeitlinger, 1979,p. 173-231. Wang, M. C., The development of student self-management skills: Implications for effective use ofInstruction and learning time. Pittsburgh: LeamingResearch and Development Center, University ofPittsburgh, 1979. Weinert, F. E., Thema: Lemmotivation: Einf??hrung.Unterrichtsmssenschaft. Zatschrift f??r Lernfor-schung in Schule und Weiterbildung. 1980,S, 3-6. Curricula vitae E. De Corte (1941), doctor in de pedagogische we-tenschappen (1970), gewoon hoogleraar aan de K.U.Leuven in het Departement Pedagogische Weten-schappen, Afdeling Didactiek &

Psychopedagogiekmet als belangrijkste onderwijsopdrachten pedagogi-sche psychologie (bij pedagogiek- en psychologiestu-denten) en didactiek (in de universitaire lerarenop-leiding). Adres: Pedagogisch Instituut, Vesaliusstraat 2,B-3000 Leuven. D. Van De Velde, licentiaat in de Pedagogische We-tenschappen, afstudeerrichting Onderwijskunde,K.U. Leuven (1980); thans leraar Pedagogiek in hetPedagogisch Hoger Onderwijs. Adres: KI(X)ster??traat 16, 8340 Damme (Sijsele) M. J. Vanwijnsberghe, licentiaat in de PedagogischeWetenschappen, afstudeerrichting Onderwijskunde(1980); thans lerares Pedagogiek in het PedagogischHoger Onderwijs. Adres: Boomgaardstraat 91, 8720 Kuurne Manuscript aanvaard 6-IO-'SI 174 Pedagogische Studi??n



??? I-TERWEL Vakgroep Ondermjskimde RijksuniversiteitUtrecht 'De ondenvijspraktijk is nu eenmaal veel mindergrijpbaar door wetenschappelijke methodes dande onderwijswetenschappen wel veronderstellen.De onderwijspraktijk heeft veel minder behoefteaan generaliserende kennis en veel meer behoefteaan individuele kennis, aan oplossingen vix)r speci-fieke problemen (Van Gelder, 1981, blz. 16). Samenvatting f" dit artikel wordt een overzicht gegeven van deformatieve evaluatie in de Curvo-strategie. En-kele achtergronden w orden vanuit de evaluatieli-'eratuur belicht. Tevens worden enkele voorlo-pige onderzoeksresultaten gepresenteerd uit een'leel van het Curvo-2-ondeizoek. Dit deel vanonderzoek betreft de vraag naar de hruik-baarheid van de Curvo-deehtrategie in de prak-rijk van leergangevaluatie. Twee hoofdaspecten van de Ciirvo-^eelstrategie nl. het evaluatieperspectief en hetformele karakter van de Cun'o-

strategie stel ik'" dit artikel centraal. Deze aspecten wordenZowel belicht vanuit de literatuur als vanuit het'^iiderzoek in vier projecten. Uil een beschrijvingtheoretische analyse van de Curvo-^'â– 'elstrutegie trek ik de conclusie dat bij defor-Â?Wieve e\'aluatie volgens de Curvo-strategie het"^'cent ligt op het getrouwheidsperspectief en op pe Curvo-strategie, handboek voor leergangontwik-''Â?â€?ing, is ontwikkeld in het kader van het S.V.O.-Project 0.368. Dit project wordt in maart 1982 afge-^'oten. De auteur participeert vanaf 1976 in respec-nevelijk het Curvo-l en Curv(>2-onderax-k. Dank'k verschuldigd aan H. Franssen, P. Herfs, W.I^'jhof, A. Reints, K. Stokking en K. Treffers vix)rwaardevoUe opmerkingen bij de concept-versiedit artikel. Een volledig overzicht van de opzet en''esultaten van het empirisch onderzoek verschijnt"incnkort in de vorm van een Curvo-2 eindrapportde hand van T. Beumer, W. Schuit en J. Terwei. formele

aspecten van leergangevaluatie los vande specifieke leerganginhoud en situatie. Devoor- en nadelen van deze fundamentele keuzenworden vanuit de literatuur belicht. Mede opbasis van onderzoeksgegevens uit de projectenkom ik tot een voorlopige conclusie. Hoewel deCurvo-deelstrategie een belangrijk hidpmiddelis gebleken bij de praktijk van formatieve eva-luatie, is verbetering van de deelstrategie op ver-schillende punten gewenst. Daarbij zijn de tweegenoemde hoofdaspecten in het geding. Een be-langrijke verbetering kan worden bereikt doorhet getrouwheidsperspectief enigszins af tezwakken ten gunste van een minder v????rgestmc-tureerde, opener, flexibeler aanpak. Een tweedeverbetering kan worden verkregen door te kie-zen voor een minder breed spectrum van typenleergangen, ontwikkelsituaties en doelgroepen.Het is gewenst deze twee suggesties uit te werkenin relatie met een andere vormgeving en eenander

gebruik van dc Curvo-strategie als geheel.Mijn voorstel is om het voorschrijvende, draai-boekkarakter van de huidige .strategie los te latenten gunste van een andere vormgeving en ge-bruikswijze. De strategie zou minder als eensucces.sieve stappenreeks en meer als een idee??n-hoek of werkboek moeten worden uitgewerkt.Ontwikkelingsgroepen kunnen hiermee een ei-gen strategie ontwikkelen die aangepast is aanhun specifieke .situatie. Wanneer grondige bij-stelling niet haalbaar is, lijkt het verstandig omeen 'bijsluiter bij de huidige versie van de strate-gie op te stellen waarin op mogelijke problemenen aanpassingen wordt gewezen. De Cur\'o-groep probeert dit te realiseren door middel vaneen brochure voor toekomstige gebruikers. 1 Inleiding De Curvo-strategie, handboek voor leergan-gontwikkeling, geeft aanwijzingen vcx)r leer-gangontwikkeling en -evaluatie. Deze strategievormt onderwerp van studie in het

Curvo-2-onderzoek. Dit onderzoek is gericht op 3 deel-gebieden: het functioneren van scholingscon-cepten, de formatieve evaluatie en de conditieswaaronder de Curvo-strategie bruikbaar is. In Formatieve evaluatie in de Curvo-strategie^ ^<^dagogische Studi??n 1982 (59) 175-193 175



??? dit artikel staat het tweede deelgebied centraal:nl. de formatieve evaluatie volgens de Curvo-strategie. Dit artikel is als volgt ingedeeld. Allereerstvolgen enkele opmerkingen over de voorge-schiedenis van het Curvo-project. Dan wordteen globaal overzicht van de deelstrategie voorformatieve evaluatie gepresenteerd. Hierbijwordt de grondstructuur gegeven en kort toe-gelicht. Tevens wordt de formele opbouw vanhet evaluatieplan geschetst. Vervolgens wordteen algemene typering van de deelstrategie ge-geven in relatie tot enkele verwante evaluatie-modellen. Daarna wordt ingegaan op tweehoofdaspecten van de Curvo-deelstrategie nl.het evaluatieperspectief en het formele karak-ter van de strategie. Deze twee hoofdaspectenworden vanuit recente ontwikkelingen in deevaluatieliteratuur van enkele kanttekeningenvoorzien. Vervolgens wordt kort ingegaan opde opzet van het onderzoek naar het functione-ren van de

deelstrategie. Enkele voorlopigeonderzoeksresultaten worden samengevat on-der het gezichtspunt van de twee genoemdehoofdaspecten. Het artikel besluit met een te-rugblik en perspectief. 2 Enkele opmerkingen over de voorgeschiede-nis In 1973 startte binnen de vakgroep Onder-wijskunde Utrecht het Curvo-project(S.V.O.-0.368). Het doel van het project washet bestuderen van planmatig opgezette curri-culumontwikkelingsprocessen. Hiertoe is eencurriculumontwikkelingsstrategie ontwikkeldom de gevonden discrepantie op te vullen die erbleek te bestaan tussen theorie en praktijk. Deeerste versie van de strategie verscheen in1976. Een formatieve evaluatie van die strate-gie leidde tot een tweede versie die in 1980verscheen bij de Staatsuitgeverij (De Kok-Damave, 1980). Deze tweede versie van deCurvo-strategie vormt het object van het Cur-vo-2-ondcrzoek. Aanvankelijk was de Curvostrategie (eerste versie, 1976)

bedoeld voor allevormen van curriculumontwikkeling. Dit wasde eerste theoretische ori??ntatie achter de Cur-vo-strategie. Deze theoretische ori??ntatie werddoor de Curvo-groep als volgt geformuleerd:"Het curriculumontwikkelingsproces is een zo-danig planbaar proces, dal eenzelfde strategiebruikbaar is voor de ontwikkeling van elk typecurriculum (i.e. schoolwerkplannen en leergan-gen; open en gesloten, t.a.v. alle scholingsgebie-den)'. Deze theoretische ori??ntatie werd alsvolgt toegelicht: 'De veronderstelling aan-gaande de reikwijdte van de strategie heeft alsbelangrijkste consequentie dat er slechts ?Š?Šnformele strategie ontwikkeld is, en dat er in destrategie geen informatie is opgenomen om-trent vakgebieden, scholingsgebieden en datgegevens omtrent specifieke curriculumtypenontbreken' (Meijer e.a., 1978, 2). Dit grote bereik kwam niet alleen tot uit-drukking in de theoretische ori??ntatie achter destrategie, maar ook

in de titel van het hand-boek: 'De Curvo-strategie, handboek \oot cur-riculum ontwikkeling". In het Curvo-1-onderzoek en in de discussiesdie naar aanleiding daarvan zijn gevoerd, werdduidelijk dat de strategie dit brede gebied nietkon bestrijken. In het Curvo-H.T.S.-project,waarin een schoolwerkplan werd ontwikkeld,was duidelijk geworden dat de Curvo-strategieniet geschikt was voor de complexe problema-tiek van schoolwerkplanontwikkeling (Terwei,1978; Franssen en Meijer, 1979,94-96; Frans-sen e.a., 1980). Het bleek dat de pretentie vanalgemene bruikbaarheid niet kon worden ge-handhaafd. De strategie (2e versie) wordt uit-sluitend geschikt geacht voor de ontwikkelingy-dn leergangen onder bepaalde gebruikscondi-ties. Voor schoolwerkplanontwikkeling is destrategie niet geschikt (De Kok-Damave,1980, 34). Deze inperking van het bereik komtook tot uitdrukking in de titel: 'Handboek voor/cwgflwgontwikkeling". Binnen

dit gebiedwordt verder geen inperking gemaakt, afgezienvan een aantal gebruikscondities. Dit betekentdat de Curvo-strategie en daarmee de deelstra-tegie voor formatieve evaluatie bruikbaarwordt geacht voor alle typen leergangen (openen gesloten), voor alle vormingsgcbieden ofvakgebieden (bijvoorbeeld van wiskunde toten met expressie door woord en gebaar) envoor alle onderwijstypen, bijvoorbeeld vankleuterschool tot en met universiteit, en voorelke doelgroep mits men voldoet aan globaledeskundigheidseisen.' Als strategie voor leer-gfl/)gontwikkeling en evaluatie is het dus eenformele strategie, die abstraheert van het ob-ject van ontwikkeling, de specifieke onderwijs-leersituatie en de ontwikkelingssituatie. 176 Pedagogische Studi??n



??? 3 Globaal overzicht van de deelstrategie voorformatieve evaluatie 'n de Curvo-strategie zijn handelingsaanwij-zingen opgenomen voor het plannen en uitvoe-ren van formatieve evaluatie van leergangen.Deze aanwijzingen zijn bedoeld voor het op-stellen en uitvoeren van evaluatieplannen.Daarbij is er vanuit gegaan dat formatieve eva-luatie een onderdeel vormt van het proces vanleergangontwikkeling. Daarom zijn in de Cur-^o-strategie de handelingsaanwijzingen voorhet opstellen en uitvoeren van evaluatieplan-nen gekoppeld aan aanwijzingen voor het ont-wikkelen van leergangen. In dit ontwikkelingsproces worden drie deel-activiteiten onderscheiden. Deze deelactivitei-ten zijn: verantwoordingsactiviteiten, ontwer-pactiviteiten en formatieve evaluatie-activitei-ten. Omdat binnen de Curvo-strategie evalu-atie wordt opgevat als onderdeel van leergan-gontwikkeling is gekozen voor de volgendeomschrijving van formatieve

evaluatie: 'Het in'^en zo vroeg mogelijk stadium van het ontwikke-^'ngsproces bepalen, verzamelen, analyseren en^'^rschaffen van informatie over relevante ken-'f^erken van de leergang; dit met het doel vast tekunnen stellen welke kenmerken nog niet aan deSestelde eisen voldoen, welke mogelijke verkla-'''pgen daarvoor zijn en welke alternatievendaarvoor mogelijk zijn om zodoende in staat teZijn de leergang te verbeteren'. In deze om-^ehrijving wordt naast de algemene evaluatie-omschrijving, die afkomstig is van Stufflebeame.a., aangesloten bij opvattingen van onder an-dere Hof&nan, Alkin en Scriven. Voor het vaststellen van de relatie tussenontwikkeling en evaluatie in de Curvo-strategieis het van belang om te letten op de centraleplaats die kenmerken en eisen van de leerganginnemen in de definitie van evaluatie. Metkenmerken worden de categorie??n van hetraamwerk' bedoeld. Deze categorie??n of ken-merken kunnen

in drie hoofdrubrieken wordenverdeeld: inhoud, vormgeving en condities.Met eisen van een kenmerk wordt bedoeld despecifieke invulling die door de ontwikkelings-groep aan het kenmerk wordt gegeven. M.a.w.eisen zijn operationalisaties van kenmerken.Kenmerken in het raamwerk worden in devorm van afspraken beschreven. De kenmer-ken en eisen dienen verantwoord te worden inhet concept'. D.w.z. de groep moet aangevenwaarom men bepaalde kenmerken heeft geko-zen. Het geheel van kenmerken, eisen en ver-antwoording staat o.a. in dienst van het evalu-atieplan dat de evaluator moet opstellen. Deevaluator dient in nauwe samenspraak met deontwikkelingsgroep kenmerken te selecterenten behoeve van de evaluatie. Vervolgens dienthij de kenmerken, de eisen en de verantwoor-ding te gebruiken bij het formuleren van deevaluatievragen. Ook uit andere aanwijzingenuit de Curvo-strategie blijkt de relatie

tussenformatieve evaluatie en constructie van deleergang. Met name gaat het hier om de terug-koppeling van de evaluatiegegevens naar deontwikkelingsgroep ten behoeve van de verbe- 10 H 6 ontwikkelings-lijn eerste evaluatieronde Raamwcrlt/concept eerste versieRaamwerk/concept tweede versieVoorlopig evaluatieplanConstructie leergang eerste versieUitvoering A-lijn Verbeteren leergang eerste versie (bijstellingen)Definitief evaluatieplan eerste ronde (B- en C-lijn)Uitvoering B- en C-lijn tijdens en na uitvoeringEvaluatierapport Constructie leergang 2e versie (bijstellingen) â– proto-leergang formatieveevaluatielijn Ssi????s.rssd! 1. 2. 3. 4. 5. 6.7. 11 Â? 12 13 U â€”> 13 tweede evaluatieronde Tweede_rondejll. Voorlopig evaluatieplan.12. Uitvoering A-lijn Definitief evaluatieplan 14. Uitvoering 8- en C-lijn 15. Evaluatierapport 16. Constructie van de definitieleerpang Sehe Tia 1 Formatieve evaluatie en lecrgangoniwikkeling volgens

de Cun o-strategie Pcclagogischc Studien 177



??? tering van tussenprodukten of de leergang zelf. In Schema 1 wordt een overzicht gepresen-teerd van de belangrijkste evaluatiestappen inrelatie tot de andere hoofdmomenten in hetontwikkelingsproces. Schema 1 geeft in de eva-luatielijn de belangrijkste stappen van de deel-strategie voor formatieve evaluatie. Deze deel-strategje bevat minimaal twee evaluatieronden,d.w.z. achtereenvolgens wordt een eerste eneen tweede evaluatieronde uitgevoerd. In elkeevaluatieronde wordt een evaluatieplan opge-steld ?Šn uitgevoerd. De eerste ronde bestaat uitde stappen 3, 5, 7, 8 en 9. De tweede rondebestaat uit de stappen 11, 12, 13, 14 en 15. Hieronder wordt zeer in het kort beschrevenwelke activiteiten ten behoeve van de forma-tieve evaluatie in de Curvo-strategie moetenworden uitgevoerd. Deze beschrijving is opge-bouwd volgens de stappen uit de evaluatielijnin schema 1. De getallen in de tekst correspon-deren met de

getallen in het schema. Het pro-ces van formatieve evaluatie begint met hettreffen van voorbereidingen, het maken vanafspraken en het opstellen van een vooriopigevaluatieplan voor de eerste evaluatieronde'.Het vooriopige evaluatieplan, dat door de eva-luator of de evaluatiegroep is ontwikkeld,wordt in de ontwikkelingsgroep besproken.Over dit plan wordt door de ontwikkelings-groep een voorlopige beslissing genomen. Ditheeft twee doelen. Enerzijds krijgt de evaluatorhiermee tot taak het vooriopige plan verder uitte werken. Anderzijds wordt een onderdeelvan het evaluatieplan, de zgn. A-lijn, vastge-legd om vervolgens te worden uitgevoerd'.Deze A-lijri evaluatie bestaat uit een beoorde-ling van de geconstrueerde leergang, los van deuitvoering in de praktijk. Deze beoordelingwordt uitgevoerd door de ontwikkelingsgroepzelf en door externe deskundigen. De resulta-ten van de evaluatie binnen de A-lijn kunnenwel of niet

aanleiding zijn om de leergang teverbeteren''. Als de leergang is geconstrueerden eventueel bijgesteld, kan het evaluatieplandefinitief worden gemaakt voor de B- enC-lijn'. De B-lijn heeft betrekking op de uit-voering, de C-lijn op de resultaten of de effec-ten van de leergang. Vervolgens wordt het eva-luatieplan uitgevoerdÂŽ. Daarna wordt een eva-luatierapport opgesteld^. Met behulp van deevaluatiegegevens wordt een discussie gevoerdover de verbetering van de leergang. Deze dis-cussie leidt al dan niet tot een verbetering vande leergang'". Dit punt betekent het startpuntvan de tweede ronde voor het opstellen enuitvoeren van een nieuw, verbeterd evaluatie-plan(ll, 12,13,14en 15). Vervolgens vindt deconstructie plaats van de definitieve leergang'^.Eventueel kan een derde ronde worden uitge-voerd. Omdat in de Curvo-deelstrategie het evalu-atieplan zo"n centrale plaats inneemt, volgthieronder een kort overzicht van de

inhoud ende opbouw van het evaluatieplan. Alle hande-lingsaanwijzingen uit de Curvo-deelstrategiezijn gericht op het opstellen en uitvoeren vaneen evaluatieplan. In zo'n evaluatieplan moe-ten de volgende aspecten worden opgenomen; 1. een overzicht van de te evalueren objecten(kenmerken); 2. een overzicht van de te verrichten evalu-atie-activiteiten; 3. een overzicht van de evaluatie-instrumen-ten; 4. een overzicht van de wijze waarop de evalu-atiegegevens zullen worden verwerkt engeanalyseerd; 5. een taakverdeling; 6. een tijdsplanning. Om een indruk te geven van de formele op-bouw van een evaluatieplan volgens de Cur-vo-strategie volgt hieronder een schema uit dcCurvo-deelstrategie waarin de evaluatievragenin relatie tot de evaluatie-activiteiten volgensde A-, B- en C-lijn zijn ondergebracht. Centraal in het evaluatieplan volgens deCurvo-strategie staat het probleem van dc for-mulering van evalitaiievragcn. In

grote lijnenkomt dit hierop neer. De evaluator gaat uit vande concrete kenmerken van de leergang zoalsgeformuleerd in raamwerk en concept. Dezeconcrete kenmerken, (X)k wel eisen genoemd,worden omgezet in consUiteervmgen. Dezeconstateervragen hebben de algemene vormvan: 'Voldoet de leergang aan de eisen?'. Ver-volgens worden verklaanragen opgesteld.Deze vragen anticiperen op een negatief ant-woord op een constateervraag. De algemenevorm waarin verklaarvragen worden gesteld is:'Hoe komt het dat de leergang niet aan de eisenvoldoet?'. In relatie-met constateer- en ver-klaarvragen worden tevens klee-gcncreenra-gen opgesteld. Dc idee-genereervTagen zijngericht op het opsporen van oplossingen cnverbeteringen. Hoewel de Curvo-strategiehiervoor geen algemene vraagvorm aangeeft,zou dit type vraag in het algemeen kunnenluiden: 178 Pedagogische Studi??n



??? evaluatielijnen O (ij O? ÂŽ ^ &QJ ?¤ Â§1 A; I Ol'rl s; â€?tJ c ??) ??<a t. idee-, evaluatie-instrwnen-ten evaluatie-vragen constateer' verk laar genereer Schema 2 Opbouw evahialicpUm nul A-, B- en C-lijn cn 3 typen vragen 'Welke oplossingen of verbeteringen kunnenworden aangevoerd?". Kenmerkend voor deopvatting over evaluatie in de Curvo-strategie's dat deze 3 typen vragen in elk geval na deuitvoering van de A-lijn, d.vv.z. v????r de uitvtx;-ring van de leergang, in het definitieve evalu-atieplan in detail moeten zijn geformuleerd.Deze vragen dienen te worden geoperationali-seerd in instrumenten, waarbij de criteriavooraf moeten worden vastgelegd. Een ander centraal kenmerk in de Curvo-deelstrategie betreft de indeling in evaluatie-activiteiten of evaluatielijnen, m.n. de A-, B-C-Iijn. Deze evaluatie-activiteiten hebben,zoals gezegd betrekking op respectievelijk: (A)^e leergang als zodanig los van een uitvoeringâ€?n de

praktijk, (B) de uitvoering van de leer-gang en (C) de resultaten of leerprestaties. T^ot zover de globale beschrijving van de Cur-^(^deelstrategie voor formatieve evaluatie. Ui-|eraard kan in dit kader niet uitgebreid worden'"gegaan op allerlei details. Voor een gedetail-leerde beschrijving van de aanwijzingen voorNormatieve evaluatie verwijs ik naar de Curvo-strategie, In de volgende paragraaf wordt deCurvo-deelstrategie getypeerd in relatie totenkele andere evaluatiemodellen. 4 Algemene typering van de deelslrategie In de Curvo-definitie van formatieve evaluatiewordt expliciet aangesloten bij definities vano.a. Stufflebeam en Alkin. Hieruit blijkt dat deformatieve evaluatie volgens de Curvostrate-gie is geori??nteerd op de zogenoemde 'Decisi-on-Faciiitation Models" (vgl. Popham, 1973,33). Dit impliceert dat de evaluatiegegevensten dienste staan van het nemen van beslissin-gen (verbeteringsbeslissingen). Ook uit de ro-lomschrijving

van de evaluatiedeskundigeblijkt deze ori??ntatie. De evaluator is volgensCurvo niet primair degene die beoordeelt enbeslist. Hij dient gegevens aan te dragen eneventueel verbeteringsvoorstellen te doen,waarover de ontwikkelingsgroep als geheel eenbeslissing moet nemen. Deze rol van de evalu-atiedeskundige is eveneens een kenmerk vande 'Decision-Facilitation Models". Popham Pedagogische Studi??n 1982 (59) 179-174 157



??? noemt binnen deze categorie de modellen vanStufflebeam, Alkin en Provus. Ook het modelvan Lewy (1978) kan in deze categorie wordengeplaatst. Hoewel de Curvo-deelstrategie ele-menten bevat van al deze vier evaluatiemodel-len is de overeenkomst met het discrepantie-model van Provus het duidelijkst (Provus,1971). Evenals bij Curvo zien we bij Provuseen sterke nadruk op: het denken in termenvan discrepanties, het stellen van 3 typen vra-gen en het onderscheiden van 3 evaluatiefasen(vgl. A-, B-, C-lijn). Er zijn uiteraard ook enkele verschillen tus-sen Curvo en Provus. Een belangrijk verschilbetreft de relatie tussen ontwikkeling en evalu-atie van de leergang. In dit kader kan hieropniet nader worden ingegaan. Uit het voorgaande blijkt dat de Curvo-deel-strategie een eclectische inslag heeft. Elemen-ten uit verschillende evaluatiemodellen, in hetbijzonder vanuit de Amerikaanse literatuur,zijn duidelijk herkenbaar.

Voorts is er een ex-pliciete ori??ntatie aan de Dedsion-FacilitationModels. In deze modellen ligt de nadruk op derationaliteit van de besluitvorming. Als alge-mene typering kan worden opgemerkt dat bin-nen de Curvo-evaluatie het discrepantie-den-ken een sterk accent heeft. De Curvo-strategieschrijft voor dat kenmerken, eisen, vragen, in-strumenten en criteria vooraf worden gespeci-ficeerd. Door het formuleren van de 3 typenvragen moet de groep anticiperen op mogelijkediscrepanties tussen vooraf geformuleerde ei-sen en feitelijke gegevens. Op grond van dezekenmerken kan de Curvo-strategie als eenanticiperend-discrepantiemodel worden gety-peerd. Aan dit denken in termen van discre-panties ligt een rationeel model van planningten grondslag. De Curvo-strategie beoogt eenrationele planning. Daarbij wordt ervan uitge-gaan dat leerkrachten en leergangontwikke-laars hun gedrag doelbewust sturen vanuit

eenscholingsconcept en/of vakconcept. Afwijkin-gen van het rationele model worden gezien als,eventueel door de werkelijkheid opgedrongen,maar altijd te betreuren en te voorkomen dis-crepanties (vgl. Creemers, Hoeben en Wester-hof, 1981, 232). Dit discrepantiedenken heeft voor- en nade-len. Allereerst kunnen de positieve aspectenworden genoemd. Bij de evaluatie volgens deCurvo-deelstrategie wordt verondersteld datkenmerken, eisen, vragen, instrumenten en cri-teria vooraf worden gespecificeerd. De ont-wikkelingsgroep dient zich v????r de fase vangegevens verzamelen op al deze punten uit tespreken. Mijns inziens is dit in veel gevallen eennoodzakelijke voorwaarde voor een goede eva-luatie. Tevens kan het een voorwaarde zijnvoor het gebruik van evaluatieresultaten bijverbetering van de leergangen; men legt deresultaten niet zo gemakkelijk naast zich neerwanneer blijkt dat de leergang niet aan de ver-

wachtingen voldoet. Het discussi??ren over ei-sen, vragen, criteria kan als positief neveneffecthebben, dat men zich steeds duidelijker reali-seert wat men eigenlijk beoogt met het curricu-lum. Dit aspect van verheldering, als gevolg vandiscussies over de opzet van een evaluatieplan,was in verschillende projecten waarin de deel-strategie is uitgevoerd, duidelijk aanwijsbaar. Aan dit discrepantiedenken zitten echterook nadelen. Allereerst is er het probleem vanhaalbaarheid. Het blijkt in de praktijk niet een-voudig om de evaluatiecriteria op tijd boventafel te krijgen. Het opstellen van criteria en hetverzamelen van de gegevens zal in de praktijkniet altijd successief kunnen verlopen. Vooralwanneer men evaluaties in de reguliere onder-wijspraktijk uitvoert, ontkomt men er niet al-tijd aan om tegelijk met het ontwikkelen vanhet evaluatieplan en de criteria, de gegevens teverzamelen. Het rigoureus vasthouden aan deeis om vooraf doelen

en criteria van de evalu-atie in detail vast te leggen kan demotiverendwerken voor de ontwikkelingsgroep. Ook be-staat het gevaar dat men weliswaar criteria vast-legt, maar dat deze criteria niet gebaseerd zijnop grondige discussies. Men slaat er maar eenslag naar. In dit laatste geval voldoet men for-meel misschien wel aan de eisen van de Cur-vo-deelstrategie. Dergelijke criteria zijn echterniet zinvol en relevant. In de evaluatie en in hetbeslissingsproces leiden ze op deze wijze eerdertot blikvernauwing dan tot verheldering en be-wustwording. Uiteindelijk gaat het om criteriaen beslissingen die op inhoudelijke gronden,d.w.z. via argumentatie en discussie, tot standkomen. Wellicht zijn hiervotir suggesties vanHouse (1977), Wolf (1979) en Moser (1980)zinvol. Wanneer men het perspectief van inno-vatie hierbij betrekt, staat men voor een moei-lijk dilemma. Stokking stelt op dit punt kriti-sche vragen: 'Moeten doelen vooraf

gespecifi-ceerd worden? Maar is dit niet dodelijk vcxirvernieuwingsprocessen? Zo ja, is het ontbre-ken van duidelijke criteria niet dodelijk voorevaluatie?' (1980, 42). In de volgende para- 180 Pedagogische Studi??n



??? graaf zal op dit innovatie-perspectief dat tevensals evaluatie-perspectief kan worden opgevat,verder worden ingegaan. 5 Het evaluatie-perspectief 'm de Curvo-strategie Op het gebied van (curriculum)innovaties isdoor Fullan en Pomfret (1977) een onder-scheiding gemaakt in perspectief bij studiesnaar het implementatieprobleem. Implementa-tie slaat op het actuele gebruik van een innova-tie. M.a.w. wat in de praktijk wordt gereali-seerd. De geactualiseerde vernieuwing ver-schilt meestal van de bedoelde of geplande ver-nieuwing. Bij onderzoek of studie van ver-nieuwingsprocessen kan men volgens Fullan enPomfret twee hcwfdori??ntaties onderscheiden.Men kan kijken naar implementatie van eeninnovatie in termen van de mate waarin hetfeitelijk gebruik correspondeert met de ge-plande innovatie (Fidelity Perspective). Menkan echter ook kijken naar het proces van aan-passing en ontwikkeling van innovaties gedu-rende het

proces van implementatie (ProcessPerspective). Een hiermee verwante, hoewelniet identieke, indeling geeft Fullan (1979) ineen meer recente publicatie. Het betreft deonderscheiding in Relative!}' Stnictured versusRelatively Umtructured Approaches. FullanPast deze onderscheiding toe op zowel imple-mentatie als evaluatie. De relatief ongestructu-reerde benaderingen van het implementatie-en evaluatievraagstuk blijken vooral in Enge-land populair te zijn. Fullan noemt in dit ver-^'and o.a. Shipman (1974), Elliot en Adelman(1974) en Parlett en Hamilton (1977). Binnen^eze benadering worden variaties in implemen-tatie als positief gewaardeerd. Veranderingenâ– n het ontwikkelde materiaal en alternatieve^jzen van uitvoering in de klas zijn welkom.Samenwerking tussen leerkrachten en evalu-ator wordt essentieel geacht, niet primair om^en positieve attitude bij de leerkracht te be-â– "S'ken, maar ook en vcxiral omdat de

oplossing^an het probleem dit vereist (Fullan, 1979,21).'n een recent artikel houdt Wolf (1980) eenpleidooi voor grotere flexibiliteit en openheidevaluatie. Hij is van mening dat er teveel tijdgeld is gestoken in perfectionering van hetaspect van evaluatie. Er zou volgens^olf meer aandacht moeten komen voor deynamiek in een programma tijdens de ont-wikkeling en voor 'the human side of evalu-ation' (Wolf, 1980, 157 en 161). Door Mo-rocco is dit denkkader toegepast op het gebiedvan formatieve evaluatie van leergangen. Zijwijst op de noodzaak om bij formatieve evalu-atie uit te gaan van een conceptie van innovatie.Hierbij is het met name van belang om de vraagnaar het evaluatieperspectief te stellen, nl. fide-lity versus process perspective. Het lijkt zinvolom de Curvo-deelstrategie vanuit deze vraag tebelichten. Uit paragraaf 4 is gebleken dat de formatieveevaluatie in de Curvo-strategie sterk is geba-seerd op het discrepantie-

denken. Het Cur-vo-model vertoont zoals we gezien hebbengrote verwantschap met 'discrepantiemodel-len' zoals van Provus. Dit blijkt o.a. uit decentrale evaluatievraag: 'Voldoet de leergangaan de eisen?'. Op grond hiervan kan menstellen dat de formatieve evaluatie in de Cur-vo-strategie is geori??nteerd op het getrouw-heidsperspcctief. Ook in de definitie van leer-gangevaluatie komt dit perspectief tot uitdruk-king. Voorts kan worden gewezen op de sterkenadruk die valt op de leergang als geschrevendocument. Hieruit blijkt een produktmatige enplanmatige gerichtheid die past binnen het ge-trouwheidsdenken. Ook het gebruik van di-verse tussenprodukten in de vorm van geschre-ven documenten die in het vericwp van hetproces als criterium functioneren bij de uitwer-king en evaluatie van de leergang duidt op eenproduktaanpak met een voorstructurerend ka-rakter. Het zou echter niet juist zijn om testellen dat het 'process

perspective' geheel af-wezig is in de deelstrategie voor formatieveevaluatie. Als voorbeelden van 'process'-aspecten kunnen worden genoemd: a) het cy-clische karakter van de evaluatie zoals blijkt uitde twee evaluatieronden, b) de nadruk op pro-blem-solving zoals blijkt uit de drie typen vra-gen, c) de aandacht die in de opbouw van hetevaluatieschema, zie pagina 61 van de Curvo-strategie, wordt gegeven aan niet beoogde pro-cessen en resultaten, d) de aandacht die wordtgegeven aan overleg in de ontwikkelingsgroepwaardcxir aanpassingen en terugkoppelingenmogelijk worden. Deze 'process'-aspecten inde Curvo-strategie komen om verschillenderedenen onvoldoende uit de verf. ad a. Het cyclische karakter zit primair inhet achtereenvolgens doorlopen van twee opzichzelf tamelijk rechtlijnige evaluatieronden.Al in de eerste evaluatieronde moeten de eisen Pedagoi^isclu' Studi??n 181



??? v????raf worden geformuleerd ten behoeve vande bepaling van de discrepantie tussen eisenenerzijds en de feitelijke realisaties anderzijds.Omdat de handelingsaanwijzingen voor deeerste en tweede ronde grotendeels identiekzijn, kan de groep (te) weinig verschil maken inde opzet en uitvoering van de eerste en tweederonde. Vooral voor de eerste evaluatierondezijn de aanwijzingen gericht op een te sterkgesloten en voorgestructureerd evaluatieplan(zie ook par. 7). ad b. Het probleemgeori??nteerde karaktervan de evaluatie biedt op zichzelf goede moge-lijkheden om aandacht te schenken aan nietgeplande aspecten. De gedachte van consta-teer-, verklaar- en idee-genereervragen lijktbijzonder vruchtbaar, juist met betrekking tothet 'process perspective'. Door de aanwijzingdat deze drie vragen vooraf moeten wordengeformuleerd, wordt dit aspect voor een be-langrijk deel teniet gedaan. ad c. Hoewel in ?Š?Šn van de

evaluatie-schema's expliciet aandacht wordt gevraagdvoor niet beoogde processen en resultaten,wordt dit verder niet in de handelingsaanwij-zingen concreet uitgewerkt. ad d. Door de vrij hoge (technische) eisendie de strategie stelt, wordt een grote mate vandeskundigheid verondersteld bij alle groepsle-den (dit geldt in het bijzonder voor de evalu-ator). In de praktijk blijkt dit het overleg somste bemoeilijken, waard(X)r evaluator en groep'uit elkaar groeien'. De tijdsdruk speelt hierbijeveneens een rol. Ondanks verschillende process-aspectenwordt formatieve leergangevaluatie overwe-gend opgevat als een rechtlijnig, rationeel pro-ces. Hierbij draait alles om de vraag naar derealisering van vooraf opgestelde doelen en ei-sen. Discrepanties worden primair gezien alsongewenste, op te heffen zaken. Als doelstel-lingen niet worden bereikt als gevolg van dis-CTepanties in de uitvoering, moet de leerganggewoon nog een keer, en dan

beter, wordenuitgevoerd (Curvo-strategie, pag. 213). Als hetdan nog niet lukt zijn er wellicht 'storende om-standigheden'. De uitvoeringssituatie en deleerkracht hierbinnen worden als (storende)bronnen van fouten opgevat die door de leer-gang moeten worden gecontroleerd. Op grondvan het voorgaande kan worden gesteld dat hetgetrouwheidsperspectief in de deelstrategieoverheerst. De gedachte dat er tussen de ge-plande leergang en de realisatie in de concretepraktijk een proces van interpretatie, aanpas-sing, uitwerking etc. plaatsvindt, wordt in dedeelstrategie niet uitgewerkt. Dit is enerzijdsverklaarbaar vanuit de ori??ntatie van Curvoaan bepaalde evaluatiemodellen, anderzijds isdit een gevolg van het feit dat recente onUvik-kelingen (nog) niet zijn meegenomen in deuitwerking van de strategie. Morocco (1979 en 1980) wijst op het gevaarvan het te sterk benadrukken van het getrouw-heidsperspectief m.n. bij formatieve

leergan-gevaluatie. Hierbij wordt volgens Morocco teweinig rekening gehouden met het feit dat derealisatie van een leergang de resultante is vaneen zeer complex interactieproces tussen plan-ningsdocument, leerkrachten, leerlingen en decontext. Vergelijk ook de 5 dimensies van im-plementatie die door Fullan en Pomfret wor-den genoemd: changes in materials, structure,role behavior, knowledge and understanding,and value intemalisation (1977,2). Ook Parietten Hamilton (1977) benadrukken het belangvan de interpretatie en adaptatie van het ge-schreven document. Zij gebruiken hierbij deanalogie van het theater: 'to know whether aplay "works" one has to look not only at themanuscript but also at the performance; that isat the Interpretation of the play by directors andactors' (1977, p. 21). Vanuit een heel anderehoek wijzen Clark en Yinger (1980) op hetbelang van aandacht voor de cognitieve proces-sen die zich in de

leerkrachten afspelen. Metname wijzen ze op de noodzaak om de besluit-vormingsprocessen in de analyse te betrekken.Deze besluitvormingsprocessen spelen zichniet af in een vacu??m, maar in een psychologi-sche en ecologische context. De psychologischecontext bestaat uit de impliciete theorie??n, rou-tines en waarden van de leerkracht. De ecologi-sche context omvat alle condities waaronderwordl gewerkt (zie ook mijn AERA-reisver-slag, J. Terwei, 1980, pag. 26). Het lijkt ge-wenst dat in de Curvo-strategie deze aspectenmeer nadruk krijgen. Enkele aanzetten in dezerichting zoals de vragen naar ongeplande as-pecten en de idee-genereervragen, zoudenverder uitgewerkt kunnen worden vanuitnieuwere inzichten in de literatuur en op basisvan ervaringen in enkele projecten. Bij forma-tieve evaluatie dient o.a. aandacht besteed teworden aan niet geplande realisaties en effec-ten. Het belang van het opsporen van

ceatievevarianten en oplossingen dient hierbij vooropte staan. Tevens dient aandacht te worden be- 182 Pedagogische Studi??n



??? steed aan stereotype, routinematige interpreta-ties van leerkrachten waardoor vernieuwendekenmerken van leergangen in de praktijk nietworden gerealiseerd. Dit impliceert grotereaandacht voor de problematiek van implemen-tatie. Hierbij zal vooral aandacht moeten wor-den besteed aan de organisatorische context enaan de relatie tussen curriculum en didactischehandelen. 6 Het formele karakter van de deelstrategie Zoals in paragraaf 2 al werd gesteld is de Cur-vo-strategie een formele strategie voor leer-gangontwikkeling. Ook de deelstrategie voorformatieve evaluatie is formeel van aard, d.w.z.dat de strategie gebruikt kan worden voor allet>pen leergangen, leerstofmhouden, doelgroe-pen en contexten. Ook met betrekking tot ditformele uitgangspunt kan de Curvo-aanpak op?Š?Šn lijn worden gezien met andere evaluatie-strategie??n zoals van Stufflebeam, Alkin, Pro-vas (1971) en Lew7 (1977). Zoals we gezienhebben,

bestaat er grote verwantschapin denk-wijze en formele opbouw tussen Curvo en dehierboven genoemde beslissingsgerichte evalu-atiemodellcn. Curvo mikt echter qua deskun-digheid op een bredere doelgroep van gebrui-kers dan de genoemde modellen. Deze model-len zijn nl. bedoeld vcxir de professionele eva-luator of onderztxiker. Het handboek voor cur-riculumevaluatie van Lewy (1977) begint bij-voorbeeld met de zin: 'This book has beendesigned to meet the needs of experts . ..'. Hetgaat om evaluatieliteratuur die geschreven isvoor vakgenoten in de swiale wetenschappen.Bij Curvo wordt dit veel meer open gelaten.Mits men aan niet nader omschreven eisen vanWjvoorbeeld evaluatiedeskundigheid voldoet,â€?^an men van de strategie gebniik maken.Hiermee wordt op een brede d(x:lgrocp ge-nikt. Dit blijkt ook uit de ontwikkelingsprojec-ten waarmee in het kader van het Curvo-on-derzoek is samengewerkt. Deze

doelgroepenvarieerden van kleuterieidsters tot dementenaan een N.L.O. Naar vormingsgebied varieer-den deze projecten eveneens zeer sterk: Me-chanische Techniek, Engels, Wiskunde, Neder-â€?ands. Huishoudkunde en Natuuronderwijs,^eze algemeenheid is niet zonder problemen,f^'t zal worden toegelicht aan de hand van dehteratuur. ^n de literatuur, vooral in de Duitstalige lite-ratuur, kan men bij verschillende auteurs kriti-sche opmerkingen beluisteren t.a.v. algemeneformele modellen en strategie??n voor (forma-tieve) evaluatief Neul komt na een vergelij-kende analyse van de evaluatiemodellen vanWeiss, Stake en Stufflebeam tot de conclusiedat deze modellen maar een zeer beperkte bij-drage kunnen leveren tot de planning van eenevaluatie (1977, 264). Naast dit praktischeprobleem kan een meer fundamenteel pro-bleem worden genoemd. Door het formele uit-gangspunt kan men uit deze strategie??n geencriteria

afleiden voor het stellen van prioritei-ten en het maken van keuzen, bijvoorbeeld dekeuze en argumentatie voor een open of geslo-ten aanpak of voor een bepaald leertheoretischuitgangspunt. Op basis van zijn analyse komtNeul tot de volgende conclusie: 'Wenn man dieEntwicklung einer an der Praxis orientiertenEvaluationsstrategie als vordringliche Aufgabebetrachtet, so m??ssen aus den Schwierigkeitenbei der Anwendung der bisherigen Modelleandere Konsequenzen gezogen werden. DieKonsequenz aus der Einsicht, dass es nicht dasEvaluationsmodel geben kann, das in jedemFall und unter allen Bedingungen anwendbarist, kann nur die sein, dass die zu entwickelndeEvaluationsstrategie kontekstspezifisch seinsollte" (Neul, 1977, 265). Vanuit deze conclu-sie houdt Neul een pleidooi voor het ontwikke-len van een evaluatiestrategie die toegespitst isop een bepaalde context en een bepaald object.Een dergelijke strategie

mcx;t de te nemen be-slissingen identificeren en de relaties en conse-quenties aangeven op basis van achterliggendeconcepties. Zo'n strategie moet suggesties aan-reiken voor de keuze tussen deze concepties.Ook Br??gelmann zet kanttekeningen bij be-paalde ontwikkelingen op het gebied van deevaluatie. Hij wijst op het gevaar dat de evalu-ator een 'Verfahrensfachmann" wordt zonderinhoudelijke ervaring in het veld. Met name inde V.S. heeft zich volgens Br??gelmann een"eigenst?¤ndige, gegenstandsunspezifische Eva-luationstradition' ontwikkeld. Hierbij geeft hijenkele voorbeelden waarbij dit tot grote pro-blemen aanleiding heeft gegeven. Tenslottekan ook Wulf w orden genoemd als een van deauteurs die op de beperkte betekenis wijzenvan formele, generale modellen voor de prak-tijk van de evaluatie (Wulf, 1972, 264). Naast de door Neul voorgestane praktij kgeo-rii'iueenle inhouds- en contextspecifieke stra-tegie kan

nog een vcxirbeeld worden gencx;md Pcdagogischc Siiitlicn 183



??? uit de Nederlandse literatuur. Het betreft destrategie van Mettes en Pilot (1980). Het gaathier, evenals bij Neul, om een strategie diespecifiek is voor een bepaalde inhoud en con-text. De aanpak van Mettes en Pilot past echtermeer in een techonologisch denkkader. In dedissertatie van Mettes en Pilot wordt een be-schrijving gegeven van de ontwikkeling en hetonderzoek in het project 'Thermodynamica'.De eerst doelstelling van het project betrof deontwikkeling van een nieuwe opzet voor hetonderwijs in het oplossen van problemen in dethermodynamica. De tweede doelstelling hadbetrekking op het opsporen van contructie- enevaluatieregels voor onderwijs in het oplossenvan problemen op het gebied van natuur entechnische wetenschappen. Op basis van dezetweede doelstelling hebben de auters een stra-tigie ontwikkeld voor de ontwikkeling en eva-luatie van onderwijs op dit vormingsgebied. Indeze strategie en in het

procesverslag treft mentevens een overzicht en analyse aan van cen-trale beslispunten, concepties en theoretischeuitgangspunten die een belangrijke rol dienente spelen bij de ontwikkeling en evaluatie vanonderwijs op dit gebied. Een dergelijke speci-fieke strategie, ?Šn het verslag van het werkenermee binnen een bepaald vormingsgebied enbinnen een bepaalde context, biedt uiteraardmeer steun aan toekomstige ontwikkelaars enevaluatoren. Dit is een winstpunt. De prijs diehiervoor moet worden betaald is een geringerbereik. De Curvo-strategie neemt in dit spannings-veld een andere positie in. De keuze voor eenformele strategie heeft het voordeel van eenbrede toepasbaarheid. Een mogelijk nadeel be-treft de hierboven gesignaleerde problemen diesamenhangen met specifieke leergangen, situ-aties, doelgroepen etc. 7 Opzet en voorlopige resultaten van het onder-zoek naar de deelstrategie In deze paragraaf zal kort

worden ingegaan opde opzet en voorlopige resultaten van het Cur-v(v2 onderzoek voor wat betreft het deelge-bied formatieve evaluatie (zie par. 1, inleiding).Voor een uitgebreider overzicht van de opzetvan het Curvo-2 onderzoek verwijs ik naar hetonderzoeksplan (Hoeben e.a., 1978) en naareen recent voortgangsverslag waarin de vraag-stellingen en hypothesen zijn opgenomen (Glase.a., 1981). Enkele onderzoeksresultaten metbetrekking tot de deelstrategie voor formatieveevaluatie zijn reeds gepubliceerd in een papervoor de onderwijsresearchdagen (Beumer,Terwel, Treffers, 1980). E?Šn van de probleemstellingen in het Cur-vo-2-onderzoek betreft de vraag naar het func-tioneren van de deelstrategie voor formatieveevaluatie. In het kader van deze probleemstel-ling worden vragen gesteld naar de uitvoer-baarheid, effectiviteit en effici??ntie van de deel-strategie. De bedoeling van dit onderzoek isdrieledig. Allereerst dient

het onderzoek gege-vens op te leveren over de gebruikswaarde vande (tweede versie) Curvo- deelstrategie. Poten-ti??le gebruikers van de strategie kunnen dezeinformatie benutten bij de besluitvorming omde strategie in een bepaalde situatie toe te pas-sen. Ten tweede dient het onderzoek suggestiesop te leveren voor verbetering van de strategieop basis van ervaringen en onderzoeksgege-vens vanuit de projecten. Ten derde dient hetonderzoek een bijdrage te leveren aan de the-orieontwikkeling op het gebied van leergange-valuatie. Ten behoeve van het onderzoek heeft eenreconstructie van de deelstrategie plaatsgevon-den in de vorm van hypothesen. De (impli-ciete) middel-doel relaties uit de Curvo-deel-stratcgie zijn omgezet in 'als . .. dan"-uitspraken. Deze hypothesen hebben de alge-mene vorm van: Als de handelingsaanwijzin-gen uit de Curvo-deelstrategie zijn uitgevoerddan zullen de beoogde

evaluatieresultatenworden bereikt. Met behulp van verschillendeinstrumenten en methoden van gegevens ver-zamelen wordt gewerkt aan de beantwoordingvan de concrete vragen uit het onderzoek. Eenbelangrijke bron vormt het participerende on-derzoek en de neerslag hiervan 'inprocesversla-gen. Deze procesverslagen bevatten een vrijgedetailleerd overzicht van het evaluaticprcxeszoals dit feitelijk is verlopen. Tevens bevat heteen overzicht van problemen, ervaringen enoplossingen zoals die zijn ontstaan tijdens hetwerken met de strategie in de verschillendeprojecten. Inmiddels zijn alle procesverslagengereed uit alle 4 projecten (Terwel, 1980";Herfs en Treffers, 1981; Beumer en Terwel,1981; Herfs, 1981; Glas e.a., 1981). De Curvo-deelstrategie is in het Curvo-2-onderzoek in 4 projecten gebruikt bij de forma-tieve evaluatie van leergangen. Het betrof hierleergangen en ontwikkelingssituaties in het 184 Pedagogische
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??? M.A.V.O.-L.B.O., het basisonderwijs (kleu-terschool) en de N.L.O. Inmiddels zijn alle pro-jecten afgesloten. Een belangrijk deel van deonderzoeksgegevens is geanalyseerd. Enkelevoorlopige conclusies kunnen worden getrok-ken. Onderstaande onderzoeksresultaten zijngebaseerd op gegevens uit procesverslagen enin totaal 20 interviews met gebruikers van deCurvo-deelstrategie in alle vier projecten.Deze gegevens zijn geordend onder de tweehoofdaspecten die in dit artikel centraal staan,namelijk het evaluatieperspectief en het for-mele karakter van de deelstrategie. Vervolgensworden enkele conclusies gepresenteerd op ba-sis van gegevens uit vragenlijsten voor gebrui-kers en interviews met evaluatiedeskundigen. Het evaluatieperspec??efZoals uit par. 5 al is gebleken legt de Curvo-deelstrategie een accent op het getrouwheids-perspectief. Ervaringen uit enkele projecten,die samenhangen met dit aspect, worden

kortsamengevat waarbij enkele suggesties voorverbetering worden gedaan,a) Het vooraf specificeren van de eisen waar-aan de leergang moet voldoen, bleek eenmoelijke opgave. Discussies over de eisenwaren zeer tijdrovend. Vaak werd al met deuitvoering van de leergang en met de ver-zameling van gegevens begonnen voordatde discussie over de eisen was afgerond. Denogal successieve, rechtlijnige opbouw vande deelstrategie kon niet altijd worden ge-realiseerd. Het feitelijke prcKCS veriiepmeestal gedifferentieerder dan de strategievoorschrijft. Allerlei activiteiten veriiepeneerder naast elkaar dan na elkaar. Binnen?Š?Šn evaluatieronde kwamen soms velekleine evaluatiecyclussen voor.h) Het vooraf formuleren van de 3 typen vra-gen bleek niet of nauwelijks haalbaar in alleprojecten. Een gebruiker van de deelstra-tegie formuleerde dit probleem ongeveerals volgt: ik vind het niet zinvol om voorafverklaarvragen en idee-

gcncreervragen teformuleren als ik het antwoord op de con-stateervraag nog niet ken. Het is een haastonmogelijke opgave om dit vooraf te doen,bovendien loop je grote kans om veel over-bodig werk te d(x;n. De vraag naar de ver-klaring wordt pas interessant als de consta-teervraag negatief moet worden beant-woord. De idee-genereervragen zijn paszinvol te formuleren als er meer zicht is op mogelijke verklaringen'. Overigens moetworden opgemerkt dat het denkkader ach-ter de 3 typen vragen zeer vruchtbaar isgebleken. Wellicht is het nuttig om bij for-matieve evaluatie de aanwijzingen voor deeerste en tweede ronde meer te differenti??-ren dan nu het geval is in de Curvo-strate-gie. De problemen genoemd onder a. en b.spelen waarschijnlijk sterker in de eersteronde dan in de tweede ronde. Vooral in deeerste ronde zou het procesperspectiefmeer aandacht moeten krijgen,c) De geringe aandacht die de deelstrategiegeeft aan

niet verwachte positieve en nega-tieve processen en resultaten kan leiden totveronachtzamen van belangrijke evalu-atiegegevens. Dit kan worden ge??llustreerdmet een voorbeeld uit een van de projec-ten. Bij de evaluatiediscussies over eennieuwe aanpak voor interne differentiatiemerkte een van de docenten op dat hij geenenkel probleem had met de realisatie ervanin de klas (dit in tegenstelling tot enkeleandere docenten). In het verioop van dediscussie bleek echter dat deze docent eenheel eigen interpretatie had gegeven aan dewijze van uitvoering. Hij bleef gewoonklassikaal lesgeven. De individuele hulpaan leerlingen werd tussendoor geregeld inde pauze en na schooltijd. Het gedifferenti-eerde karakter van zijn onderwijs kwamverder nog tot uitdrukking in de verschil-lende taken die de leeriingen thuis moestenmaken. Een ander voorbeeld in hetzelfdeproject betrof de wijze waarop de prestatiesvan leerlingen werden

geregistreerd. Eenhiervoor gebruikte, individuele leeriing-kaart functioneerde niet naar wens. Dooreen van de dementen was een alternatiefontwikkeld in de vorm van een klassikaleregistratie. Deze vorm werd d(Xir de andered(x;enten met succes overgenomen. Dit iseen voorbeeld van een creatieve variant dietijdens de uitvoering spontaan werd gere-aliseerd. Het lijkt zinvol om in de evaluatieniet alleen uit te gaan van de vraag of deleergang aan de eisen voldoet, maar ookhoe de betrokkenen dit interpreteren enhoe men dit inpast in de reeds aanwezigeroutines, welke positieve en negatieve vari-anten in de uitvoering optreden en of erook niet verwachte resultaten worden ge-bcK'kt. Dit punt wordt weliswaar aangestiptin de strategie, maar zou nader uitgewerkt Pcclagogischc Studien 185



??? kunnen worden. d) Het organiseren van minimaal twee evalu-atieronden blijkt erg zinvol. Idee??n en pro-blemen die tijdens de eerste ronde ont-staan, maar nog niet voldoende kunnenworden uitgewerkt, kunnen in de tweederonde verder worden geoperationaliseerd.In ?Š?Šn project was dit het geval bij eencentraal probleem van de differentiatie-problematiek, nl. 'de mate van fixatie vanleerlingen in hun leerweg'. Dit probleemdiende zich aan in de eerste ronde, maarkon toen niet voldoende meer worden uit-gewerkt; bij de tweede ronde kon het ech-ter als centraal evaluatieprobleem wordenopgepikt. Door het houden van minstenstwee evaluatieronden ontstaat in het evalu-atieproces een openheid voor onverwachteproblemen en effecten die juist bij forma-tieve evaluatie zo belangrijk is. Overigensbleek het uitvoeren van twee evaluatieron-den slechts in ?Š?Šn van de vier projectenhaalbaar, mede in verband met de looptijdvan

het Curvo-project. e) Het planmatige, voorgestructureerde ka-rakter van de Curvo-deelstrategie riep ver-schillende reacties op. Door sommige ledenin de verschillende projecten werd waarde-ring geuit voor de heldere, consistente, ge-structureerde wijze waarop het evaluatie-plan volgens de Curvo-deelstrategie wordtontwikkeld en uitgevoerd. Bij andere pro-jectleden riep de planmatige, gestructu-reerde aanpak weerstanden op. Met namedocenten jnet een prcKesgeori??nteerde'humanistic based' taakopvatting hebbenop verschillende momenten in het prcx;eskritiek geuit op de aanpak volgens de Cur-vo-strategie. Enkele projectleden warenbevreesd dat de strategie een keurslijf zouworden. Tevens vroeg men zich in een vande projecten af of met de Curvo-strategiewel een open leergang kon worden ontwik-keld. In ditzelfde project waarin de leden ineerdere projecten ervaringen hadden op-gedaan met een meer open,

procesgeori??n-teerde aanpak, voelde men zich overgele-verd aan de strategie. Men kreeg het gevoeldat de reeds verworven ervaringen envaardigheden in het werken met de Cur-vo-strategie niet tot hun recht kwamen. f) Ook uit de aanwijzingen m.b.t. de rappor-tage komt de nadruk op het getrouwheids-perspectief tot uitdrukking. De strategiespreekt van 'Het evaluatierapport" dat aanhet eind van elke evaluatieronde moetworden opgeleverd. In verschillende pro-jecten bleek echter behoefte aan een meercontinue stroom van feedback m.b.t. evalu-atie op deelaspecten. Deze deelrapportageskunnen aan het eind worden samenge-bracht in een evaluatierapport. Zeer be-langrijk is een snelle terugkoppeling van deresultaten waarbij het probleem van mos-terd na de maaltijd wordt voorkomen. DeCurvo-strategie bevat nauwelijks aanwij-zingen over de rapportage. Dit aspectwordt in recente evaluatieliteratuur als ergbelangrijk naar

voren gebracht (Terwei,1980"). Het formele karakter van de deelstrategieIn paragraaf 2 en 6 is ingegaan op het formelekarakter van de strategie. Met betrekking totdit hoofdaspect zijn de volgende ervaringen enproblemen te noemen: a) De Curvo-deelstrategie is in het kader vanhet Curvo-2-onderzoek toegepast in sterkverschillende situaties, voor verschillendedoelgroepen en leergangen (AVO/LBO,Kleuteronderwijs, N.L.O.). Hieruit blijktin principe een brede toepasbaarheid vande strategie. Echter een aantal problemenzoals die in enkele projecten werden erva-ren, hangen hiermee samen. b) De A-lijn evaluatie, d.w.z. het stellen vanvragen aan externe deskundigen over deinhoud en vormgeving van de leergang losvan de uitvoering in de praktijk, betekenttot op zekere hoogte een compensiitie v(xirhet formele karakter van de Curvo-strate-gie. De A-lijn blijkt een zeer doeltreffendeen uitvoerbare werkwijze. Hieruit kwamental van

idee??n en problemen die bij de an-dere evaluatie-activiteiten en de discussieover de resultaten een belangrijke rol heb-ben gespeeld. Als bijkomstig pluspunt kanworden gemeld dat de A-lijn de mogelijk-heid biedt om diverse leden van de ontwik-kelingsgroep (bijv. vakdcK-enten) intensiefbij de planning en uitvoering van de evalu-atie te betrekken. c) In ?Š?Šn van de projecten, waarin gedifferen-tieerde leergangen voor de heterogenebrugklas moesten worden ge??valueerd, wasde inhoudelijke problematiek dermatecomplex dat de strategie relatief weinigsteun gaf. De problemen van de formele 186 Pedagogische Studi??n



??? planning van de evaluatie (hoe zet je eenevaluatieplan op, welke stappen moet jedoorlopen, etc.) waarvoor de Curvo-stra-tegie een oplossing aanreikt, betekendenslechts een gering deel van de problematiekwaar de ontwikkelingsgroep mee werd ge-confronteerd. Er werd een groot beroepgedaan op inhoudelijke, organisatorische,innovatiestrategische en methodologischedeskundigheid van de leden van de ontwik-kelingsgroep. In dit project gaf de strategiewel steun bij het opstellen van het evalu-atieplan. Soms werden de handelingsaan-wijzingen echter als te globaal ervaren zoalsbij: de uitwerking van de evaluatievragen,de ontwikkeling van instrumenten, de uit-voering, analyse en rapportage. De vereistedeskundigheid blijkt afhankelijk te zijn vande aard van het object (de leergang) en deontwikkelingssituatie. Het maakt grootverschil of men een lessenreeks voor dekleuterschool moet evalueren of dat hetgaat om evaluatie

van een differentiatie-model waarin problemen van selectie endeterminatie een centrale rol spelen,d) Naast de hierboven genoemde deskundig-heden bleek de strategie een andere des-kundigheid te veronderstellen die in ver-schillende projecten niet altijd aanwezigwas, nl. het vermogen om de aanwijzingente kunnen lezen, begrijpen en toepas.sen opde eigen situatie. In alle vier projecten werdhet taalgebruik als te moeilijk en te afstan-delijk ervaren. Ook de lay-out (schema's)leidde soms tot verwarring. Men miste con-crete voorbeelden. Enkele gebruikers ga-ven aan dat ze de inhoudelijke problema-tiek in het te ontwikkelen curriculum be-langrijk vonden. Het werd als een beper-king ervaren dat de deelstrategie slechtsformele stappen aanreikt.In drie van de vier projecten heeft het pro-bleem van planning (tijd) een belangrijkerol gespeeld. M.a.w. in deze projecten wer-den de tijdslimieten herhaaldelijk over-schreden. Het feit dat

binnen de contextvan een kleuterschool,een scholengemeen-schap of een Nieuwe Leraren Opleidingmoest worden gewerkt, heeft hierin zekereen rol gespeeld. Door het jaarritme, devakantieperioden en onvoorziene omstan-tiigheden komen er in een schooljaar di-verse perioden voor waarin de betrokke-nen de evaluatie-activiteiten ter zijde moe-ten schuiven. In verband met de eisen vandeskundigheid en tijd (c, d, e) bleek in allevier projecten ondersteuning nodig doorCurvo-participanten bij de uitvoering vande strategie. Wanneer men hierbij de con-clusie uit par. 6 betrekt dat de deelstrategiesterk is geori??nteerd aan modellen voorevaluatie-experts (professionele evalu-ators) komt de vraag op tafel of de deelstra-tegie wel zo'n breed spectrum aan ontwik-kelingssituaties kan bestrijken,f) De Curvo-strategie gaat uit van ?Š?Šn ont-wikkelingsgroep die een leergang ontwik-kelt en evalueert. Bij complexere ontwik-kelingssituaties

waarbij meerdere ontwik-kelingsgroepen meerdere leergangen ont-wikkelen, komen diverse problemen naarvoren van co??rdinatie, communicatie enrapportage waarin de Curvo-strategie (ui-teraard) niet voorziet. Houding len opzichte van fornuitieve evaluatieIn het kader van het Curvo-2-onderzoek zijnaan de gebruikers van de deelstrategie op ver-schillende momenten (d.w.z. 3 ?¤ 4 keer) in hetevaluatieproces vragenlijsten voorgelegd.Deze vragenlijsten zijn bedoeld om antwoordte krijgen op ?Š?Šn van de deelvragen in hetonderzoek, nl. heeft de ontwikkelingsgroepeen positieve houding t.a.v. evalueren gekre-gen/behouden? De houding van de groepsle-den ten opzichte van evalueren was in twee vande vier projecten positief volgens vooraf opge-stelde criteria. In de andere twee projecten wasde houding niet positief. E?Šn van deze tweeprojecten is voortijdig be??indigd om redenendie voor een deel buiten de Curvo-

strategielagen. Oordeel van evaluatiedeskwuiigcn over evalua-tieplan en evaluatierapportIn het kader van de formatieve evaluatie wordtin elke evaluatieronde een evaluatieplan en eenevaluatierapport opgesteld (zie schema 1). Inde vier projecten zijn in totaal 5 evaluatieplan-nen en 5 evaluatierapporten opgesteld. DezediKumenten zijn ter bestudering voorgelegdaan twee externe deskundigen. Aan deze des-kundigen is gevraagd een oordeel te geven overde kwaliteit van deze dcxrumenten, mede geletop de situatie waarin de dwumenten zijn ont-wikkeld. In een uitgebreid interview hebben dedeskundigen, onafliankelijk van elkaar, eenreeks van vragen beantwoord m.b.t. elk dcx'u- Pedagogisdie Studi??n 187



??? ment. Deze interviews zijn bedoeld om ant-woord te krijgen op ?Š?Šn van de deelvragen inhet Curvo-2-onderzoek, nl. is het oordeel vanevaluatiedeskundigen positief over het evalu-atieplan en het evaluatierapport? Het eindoor-deel van de externe deskundigen kan wordensamengevat, zoals weergegeven in schema 4.Samenvattend kan worden gesteld dat van de 5evaluatieplannen ?Š?Šn plan als voldoende en?Š?Šn plan als onvoldoende werd beoordeelddooTbeide deskundigen. Op 3 plannen verschil-len de deskundigen in hun oordeel. Van de 5evaluatierapporten werden 2 rapporten alsvoldoende en 1 rapport als onvoldoendebeoordeeld door beide deskundigen. Met be-trekking tot 2 rapporten verschilden de des-kundigen in hun oordeel. Het werken met deCurvo-deelstrategie heeft slechts zeer ten delede gewenste kwaliteit van evaluatieplannen enevaluatie rapporten opgeleverd. Afsluitende opmerkingenUit de

procesverslagen en uit de interviews kanworden afgeleid dat de deelstrategie voor for-matieve evaluatie in grote lijnen is uitgevoerdin drie van de vier projecten. E?Šn project isvoortijdig be??indigd, waardoor de eerste eva-luatieronde niet kon worden afgemaakt. In alleprojecten zijn bepaalde aanpassingen nodiggebleken aan de specifieke situatie, terwijl nietalle eisen die de Curvo-deelstrategie stelt kon-den worden gerealiseerd. Dit geldt in het bij-zonder voor eisen die samenhangen met hetgetrouwheidsperspectief. Deze 'researchma-tige' eisen bleken, in de praktijksetting waarinwerd gewerkt, vaak te hoog gegrepen of nietadequaat voor de eerste evaluatieronde. 8 Terugblik en perspectief De fOrmatieve evaluatie wordt in de Curvo-strategie opgevat als een onderdeel van hetontwikkelingsproces. Het doel van de evaluatieis het aandragen van informatie ten behoevevan verbetering van de leergang. Centraal inhet proces van

evaluatie volgens de Curvo-stra-tegie staat het opstellen en uitvoeren van eenevaluatieplan. Het blijkt dat het model vanevaluatie in de Curvo-strategie grote verwant-schap vertoont met andere modellen uit deevaluatieliteratuur met name rationele, beslis-singsgerichte modellen. Mede op grond vaneen vergelijking met andere modellen kanworden gesteld dat in de Curvo-strategie hetaccent ligt op discrepantie-evaluatie, d.w.z. dat 1 ua t i e-deskundige^^.,^ 1 2 3 4 5 A + + - - - B + + + - Eindoordeel evaluatiedeskundigen over evaluatieplan ^^-â€?v^a lua t i e-^--v^pport d e s k un d i ge 1 2 3 4 5 A + + - - - B + + - + Â? Schema 4 Eindoordeel evaluatiedeskundigen over e\'alualierappon 188 Pedagogische Studi??n



??? de nadruk valt op het opsporen en opheffenvan afwijkingen tussen geplande en gereali-seerde kenmerken. Kenmerkend is verder degrote nadruk op de leergang als geschrevendocument. Op basis van o.a. deze kenmerkenkan worden geconcludeerd dat het 'getrouw-heidsperspectief een relatief sterk accent heeftin de formatieve evaluatie volgens de Curvo-strategie. Dit kan leiden tot veronachtzamingvan bepaalde procesmatige aspecten. Hierbijkan worden gedacht aan niet geplande, spon-tane oplossingen en positieve variaties die tij-dens de uitvoering van de leergang wordengerealiseerd, maar ook aan interpretaties enroutines die negatieve neveneffecten kunnenveroorzaken. Een ander centraal kenmerk van de Curvo-deelstrategie betreft het formele karakter van(ie evaluatie. De aanwijzingen gelden in prin-cipe voor de evaluatie van alle mogelijke leer-gangen. Het grote voordeel hiervan is de bredetoepasbaarheid. Als

nadeel kan worden ge-noemd dat in de strategie geen rekening kanWorden gehouden met de aard van het object(i-c. de leergang), met de dcx;lgroep (de ont-wikkelingsgroep) en de specifieke context(schoolorganisatie, ontwikkelingssituatie).Vanuit de literatuur en vanuit ervaringen inenkele projecten werd dit probleem ge??llus-treerd. Op grond van de beschrijving en theore-tische analyse in paragraaf I t/m 6 kan deCurvo-deelstrategie voor formatieve evaluatieals volgt worden geplaatst op de twee hoofddi-mensies: (zie schema 5)1 â€? fidelity perspective versus process perspec-tive; â€” formele versus inhoudelijke strategiecn. Hoewel het onderzoek naar de bruikbaarheid^an de Curvo-deelstrategie nog niet is afgeslo-lijkt een voorlopige conclusie gerechtvaar-digd; De Curvtvdeelstrategie is een belangrijk ^'^hema 3 Huidige Ciirx o-dccktnuegie op 2 dimensies fidelity Proces; hulpmiddel gebleken bij de formatieve evalu-atie van

leergangen. De strategie is op basis vanenkele centrale uitgangspunten consequentuitgewerkt. Deze consequentie werd in het al-gemeen gewaardeerd. Op verschillende puntenzou de strategie kunnen worden verbeterd. Opgrond van de theoretische analyse, de ervarin-gen en vooriopige onderzoeksresultaten zoalsin het voorgaande gepresenteerd lijkt het ge-wenst om de deelstrategie voor formatieve eva-luatie bij te stellen. Daarbij dient rekening teworden gehouden met recente ontwikkelingenin het denken over formatieve evaluatie inpraktijksettingen waarbij practici een belang-rijke rol in de evaluatie vervullen. Met namenieuwere inzichten m.b.t. innovatie, implemen-tatie en didactisch handelen zouden hierin eenbijdrage kunnen leveren. Hoewel theoretischeinzichten en onderzoeksresultaten niet recht-streeks kunnen worden vertaald in suggestiesvoor bijstellingen, wil ik toch twee globale bijs-tellingssuggesties geven. Een

belangrijke verbetering kan worden be-reikt door in de formatieve evaluatiecyclus hetgetrouwheidsperspectief enigszins af te zwak-ken ten gunste van een minder voorgestructu-reerde, opener, flexibeler aanpak. Dit geldt inhet bijzonder voor de eerste formatieve evalu-atieronde. Deze eerste evaluatieronde zou veelmeer de functie kunnen krijgen van het genere-ren van vragen, criteria enz. in plaats van het apriori stellen hiervan. In dit verband werd hetbelang onderstreept van voldoende openheidin de evaluatie, waarbij aandacht dient te wor-den besteed aan de interpretatie en de vertol-king van het geschreven document door deleerkracht in een specifieke context. Dit lijkt inhet bijzonder van belang bij open leergangen. Een tweede verbetering kan worden verkre-gen door te kiezen voor een minder breed spec-trum van (typen) leergangen, ontwikkelsitu-aties doelgroepen etc. M.a.w. de (deei)strategie inhoudelijke formele v )
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??? zou minder formeel en meer inhoudelijk encontextspedfiek moeten worden. Wellicht ishet nuttig om de voorwaarden waaronder deCurvo-strategie bruikbaar is nader te specifice-ren. Het lijkt zinvol om, evenals dit naar aan-leiding van de resultaten van het Curvo-1-onderzoek is gebeurd, de vraag naar heX bereikvan de Curvo-strategie opnieuw ter discussie testellen. Verbeteringen van de Curvo-deelstra-tegie zijn alleen mogelijk binnen een duidelij-kere keuze voor een doelgroep, een ontwikke-lingssituatie en een type leergang. Want verbe-teringen voor de ene situatie kunnen verslech-teringen zijn voor de andere situatie. Dit is eenoud dilemma uit de Curvo-historie. Sommigeaanwijzingen zijn overbodig in de ene situatieen noodzakelijk in de andere. Cruciaal lijkt devraag: 'Is de strategie voor schoolteams, voorprofessionele ontwikkelaars/evaluators of voorgemengde groepen?'. Deze vraag verwijst naarde deskundigheid, de

tijd en de faciliteiten dievereist zijn om de strategie uit te voeren. Hier-mee hangt het probleem van het taalgebruik inde strategie samen. Andere vragen zijn: 'Is destrategie voor open of gesloten leergangen?','Is de strategie bruikbaar binnen normaleschoolsituaties of vraagt het een projectsituatiemet een grotere distantie tot het ritme en dedruk van de alledaagse schoolsituatie?'. Hoe-wel in de huidige versie van de strategie op eendeel van deze vragen wel een globaal antwoordwordt gegeven, wordt aan potenti??le gebrui-kers niet voldoende informatie gegeven om tekunnen beoordelen of de strategie in hun speci-fieke situatie-bruikbaar is. Verbeteringen vande strategie zijn pas zinvol binnen een duidelij-kere keuze m.b.t. enkele centrale kenmerkenvan ontwikkelingsgroepen en ontwikkelingssi-tuaties. Overigens betekent dit wel een verdereinperking van het bereik van de Curvo-strate-gie. Ten opzichte van de huidige Curvo-

deelstrate- formele gie (zie schema 5) zou een bijgestelde deelstra-tegie voor formatieve evaluatie een verschui-ving op de 2 demensies moeten betekenen, nl.een verschuiving naar rechts en naar onderen inhet schema. (Hierbij is uitgegaan van de veron-derstelling dat praktijkmensen, in samenwer-king met onderwijskundigen, een belangrijkeinbreng hebben in de opzet en uitvoering vande formatieve evaluatie). In relatie met dezeverschuiving op de twee genoemde dimensieszijn allerlei kleinere verbeteringen mogelijk(zie o.a. par. 7). Overigens zal het niet eenvou-dig zijn om op basis van de gesignaleerde tekor-ten tot bijstellingen te komen. Bijstellingen op basis van de twee globale sug-gesties dienen naar mijn mening uitgewerkt teworden in relatie tot een andere vormgeving eneen ander gebruik van de strategie als geheel(Beumer en Terwei, 1981,24; Beumer, Terweien Treffers, 1981, 26; Franssen en Reints,1981). De

huidige versie van de Curvo-strate-gie heeft een voorschrijvend karakter. Het gaatom een reeks gedetailleerde richtlijnen die suc-cessievelijk moeten worden doorgewerkt. Hetis de bedoeling dat de Curvo-strategie integraalwordt uitgevoerd. In het voorwoord van deCurvo-strategie wordt gewaarschuwd voor hetge??soleerd uitvoeren van onderdelen van destrategie, omdat dit aanpassing van onderdelenvraagt. Deze waarschuwing is volkomen te-recht vanuit de achterliggende visie op leergan-gontwikkeling en evaluatie. Deze vormgevingen deze wijze van gebruiken van de strategiestaat echter op 'gespannen voet' met mijn voor-stel om meer nadruk te leggen op het process-perspective bij formatieve evaluatie. De conse-quentie van mijn standpunt is dat het strikte'draaiboekkarakter' van de huidige versiewordt losgelaten. In plaats van een "draaiboek'zou de strategie meer het karakter van eenidee??nboek of werkboek kunnen

krijgen. Ont- inhoudelijke fidelity process Schema 6 Bijgestelde Curvo-deelslrategie op 2 dimensies ,190 Pedagogische Studi??n



??? ^ikkelingsgroepen zouden hieruit een geheeleigen strategie kunnen ontwikkelen die aange-past is aan hun specifieke situatie. De strategiekrijgt dan een andere functie, nl. het aanreikenvan deelprocedures, voorbeelden, alternatie-ven en concepten waaruit de groep zelf eenkeuze kan doen. Hierdoor kan een proces vanwederzijdse aanpassing tot stand komen tussendelen van de leergang, de uitvoering in de klasen de evaluatie. In plaats van een veelomvat-tende, successieve evaluatie, waartoe de hui-dige versie aanleiding geeft, kan men rondomonderdelen van de leergang kleinschalige eva-luaties uitvoeren die veel directer kunnen wor-den teruggekoppeld naar het ontwikkelings-proces. In deze optiek kan de uitvoeringssitu-atie in de klas een veel belangrijkere rol spelenm het ontwikkelingsproces. In plaats van pri-mair te kijken of de uitvoering aan de eisenvoldoet, krijgt de uitvoering een belangrijkefunctie bij het genereren

van idee??n en alterna-tieven voor de opzet van de leergang. De eva-luatie krijgt hierbij een informelere opzet metniinder pretenties maar met een gunstiger kos-ten/baten verhouding. Wanneer deze grondigebijstelling van de Curvo-strategie niet haalbaar's, stel ik voor om een aanvullende tekst op testellen (een soort 'bijsluiter" bij de huidige ver-sie) waarin wordt gewezen op problemen uit ditonderzoek. Tevens zouden hierin suggestieskunnen worden gedaan voor aanpassingenen/of weglating van onderdelen alliankelijkvan de specifieke situatie. Binnen de Curvtvgroep wordt momenteel gewerkt aan de ont-wikkeling van zo'n 'bijsluiter' in de vorm van^^n brochure vcx)r toekomstige gebruikers vande huidige versie. Deze brochure bevat eenoverzicht van problemen en ervaringen bij hetwerken volgens de Curvo-strategie in de prak-rijk. Deze brochure bevat belangrijke informa-tie voor ontwikkelingsgroepen om te bepalenof en in

hoeverre het zinvol is om de Curvo-strategie in hun situatie toe te passen. Hiermeekan een deel van de hierboven geschetste pro-blematiek worden opgelost, al is een geheelandere gebruikswijze van de strategie zonderbijstelling problematisch, omdat een getrouwe,integrale uitvoering wordt verondersteld. floten Raamwerk: het geheel van votwlopige of defini-tieve afspraken met betrekking tot de vormgevingen de inhoud van de te ontwikkelen leergang en decondities waaronder deze bruikbaar zijn. 2. Concept; het geheel van verantwoordingsuitspra-ken dat betrekking heeft op een aantal samenhan-gende keuzes die ten grondslag liggen aan denieuw te ontwikkelen leergang. 3. Interessant is dat deze discussie over formele ver-sus inhouds- en contextspedfieke strategie??n nietalleen op het gebied van leergangevaluatie wordtgevoerd, maar ook op het gebied van observatie-systemen t.b.v. onderzoek naar het didactischhandelen.

In Nederland is deze discussie op hetgebied van curriculumontwikkeling eveneens ge-voerd. Zie bijvoorbeeld de, veelal interne, discus-sies tussen Curvo enerzijds en Ledo en hetW.O.-project anderzijds. Literaniiir Beumer, T. & J. Tenvel, Fonmtieve evaluatie vaninterne differentiatie. Procesverslag Cumil-project,tweede evaluatieronde. R.U. Utrecht, I.P.A.W.,vakgroep Onderwijskunde, 1981. Beumer, T., J. Terwei & K. Treffers. Fonmtieveevaluatie volgens de Curvo-strategie: en aringen intwee projecten. R.U. Utrecht, I.P.A.W., vakgroepOnderwijskunde. 1981. Paper ORD. Br??gelmann, H., BAREEK und die Kunst ein Curri-culum zu e\aluieren. Vortrag f??r das IPN-SeminarCurriculumentwicklung - Erfahrungen und neuePerspektiven, 20 febniari 1978 in Kiel. Clark, C. M. & R. J. Yinger, The hidden world ofteaching: implications of research on teacher plan-ning. Michigan State University and the Universityof Cincinatty, AERA paper,

Boston 1980. Curvo-groep, De Curm-stratcgie, handboek voorairriadumontwikkeling. R.U. Utrecht, I.P.A.W.,vakgroep Onderwijskunde, 1976 (eerste versie). Creemers, B., W. Hoeben & K. Westerhof. Defunctie van leerplannen bij onderwijzen en leren:een andere ingang vcxir curriculumonderzoek. In:B. Creemers (red.) Onderwijskunde als opdracht.Een bundel artikelen over de ontwikkelingen in deonderwijskunde bij het afscheid van L. van Gelder.Groningen: Wolters-Ncxirdhoff, 1981. Franssen. H. e.a.. Enkele verkenningen m.b.t.schoolwerkplanonfttikkcling. In: W. Nijhof & J.Sixma, Schaalvergroting als opgave; van schoolpe-dagogiek naar onden\ijskunde. R.U. Utrecht,I.P.A.W., vakgroep Onderwijskunde, 1980. Franssen, H. & K. Meijer, Cuno: 1974-1978;Eindrapport van het Cuno-!-project. R.U.Utrecht, I.P.A.W., vakgrcx-p Onderwijskunde.1979. Franssen H. en A. Reints, Onderzoek naar een hand-boek voor leergangontwikkeling.
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??? Fullan, M., The relationship between evalua??on andimplemenlation in curriculum. Ontario Institute forStudies in Education, 1979. Fullan, M. & A. Pomfret, Research on Curriculumand Instruction Implementation. Review ofEduca-tional Research, 1977, no. 2, 335-397. Gelder, L. van. Ervaring en Opdracht. Enkele noti-ties over een persoonlijke visie op de onderwijs-kunde (afscheidsrede). Groningen: 1981. Glas, M. e.a.. Voortgangsverslag Curvo-2-onderzoek(oktober 1980-juli 1981). Utrecht, vakgroep On-derwijskunde, juli 1981. Glas, M,. e.a.. De ontwikkeling van een cursus 'Be-sluitvorming' voor 4e jaars studenten aan de SOL.Een curvo-procesverslag. Utrecht, vakgroep On-derwijskunde, 1981. Guba, E. G., Toward a methodology of naturalisticinquiry in educational evaluation. C.S.E. monog-raphseriesinevaluation,no.8, Los Angeles: 1978. Hamilton, D. a.o., Beyond the Numbers Game. AReader in Curriculum Evaluation.

McMillan,London; 1976. Hamilton, D., Curriculum Evaluation. Open BooksPublishing Limited, London: 1976. Herfs, P., Ontwikkeling van een lessenserie op hetgebied van de Mechanische Techniek. Een Curvo-procesverslag. Utrecht, vakgroep Onderwijs-kunde, 1981. Herfs, P. & K. Treffers, Ontwikkeling van een leer-gang voor natuur-onderwijs. Een Curvo-procesverslag. R.U. Utrecht, I.P.A.W., vakgroepOnderwijskunde, 1981. Hoeben, W. e.a.. Onderzoek naar curricidumontwik-keling. Onderzoeksplan van het Curvo-2-projcct.Utrecht, I.P.A.W., vakgrcx;p Onderwijskunde,1978. Hoeben, W., M. de Kok-Damave & J. Terwel,Voorigangsvecslag (augustiLS 1978-oktober 1979).Utrecht, I.P.A.W., vakgroep Onderwijskunde, ok-tober 1979. House, E. R., Assumptions Undcrlying EvaluationModels. Educational Researcher, maart 1978, vol.7, no. 3. House, E. R., Thelogicof evaluative argumvms. Cen-ter for the Study of Evaluation,
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??? Kunstzinnige vorming:proces en produkt In 1951 werd de 'International Society forEducation through Art' opgericht. Een van deinitiatiefnemers was Sir Herbert Read, die kortdaarvoor zijn invloedrijke 'Education throughArt' had gepubliceerd. INSEA stelt zich tendoel de kunstzinnige vorming in en buiten hetonderwijs te bevorderen. Daartoe organiseertde aan UNESCO gelieerde organisatie interna-tionale conferenties, waar kunstenaars, kunst-zinnige vormers, kunsthistorici, kunstpedago-gen en (kunst)beleidsvertegenwoordigers metelkander congresseren over recente ontwikke-lingen in de kunstzinnige vorming. Dit maalwas het de beurt aan Nederland om het 24steINSEA-congres te organiseren. Onder de titel'Kunstzinnige vorming: proces en produkt'ging op 10 augustus 1981 in de RotterdamseDoelen het congres van start. Kosten ncxhmoeite waren gespaard om het gebeuren dat degehele week zou duren tot een succes

te maken. De buitenlanders onder de ruim 800 bezoe-kers die zo'n 40 landen vertegenw(X)rdigdenmoeten de indruk hebben gekregen dat Neder-land een bijzonder kunstlievend land is. Deopening werd luister bijgezet d(x)r de aanwe-zigheid van de koningin en de staatssecretarisvan Onderwijs en Wetenschappen, terwijl deminister van CRM en de burgemeester vanRotterdam naast Ivan Dich tot de openings-sprekers behcx)rden. TcKh zou deze indruk nietterecht zijn. Kunstzinnige vorming is er in hetNederlandse onderwijs lange tijd bekaaidvanaf gekomen. Pas de laatste jaren lijkt ermede door de mogelijkheid om kunstzinnigevakken als (keuze-)vak in het examenpakketvan het voortgezet onderwijs op te nemenenige verbetering te zijn opgetreden. Het isechter de vraag of deze verbetering zich onderdruk van een tanende economie en het onjuisteimago van 'luxe-vak' voortzet. Bovendien staatde kunstzinnige vormers die

versnipperd in talvan instellingen ontwikkelings- en begelei-dingswerk verrichten een drastische reorgani-satie te wachten. Mede vanuit de noodzaak totbezuinigen gaat de overheid binnenkort overtot de liquidatie van een aantal instellingenwaarna ?Š?Šn landelijk instituut voor de kunst-zinnige vorming (het LOKV) het werk zalmoeten overnemen. Ook in de buitenschool-se kunstzinnige vorming maakt men zich extrazorgen nu de creativiteitscentra, muziekscho-len e.d. door de decentralisatie van bestuurrechtstreeks afhankelijk worden van budgette-ring door de gemeentelijke overheden. Kroniek Het is in deze zorgelijke positie dat hetrechtvaardigingsprobleem c.q. de vraag naar denoodzaak van kunstzinnige vorming de kunst-zinnige vormers als een molensteen om de nekhangt. Het is eveneens in deze benarde positiebegrijpelijk maar jammer dat het INSEA-con-gres soms meer het karakter kreeg van eenbeurs waar paraderen

voor de buitenwachtcentraal stond, dan van een collegiale idee-enuitwisscling waar ruimte was voor kritiek engezonde twijfel. Zo werd de argeloze bezoekerreeds bij registratie en vervolgens bij de 'dcKU-menta' voorzien van allerhande materiaal, datweliswaar deels informatief van aard was, dochtevens moest dienen als bewijs hoe actief aller-lei organisaties op het terrein van de kunstzin-nige vorming wel bezig zijn. Een aantal lezin-gen ademden dezelfde sfeer uit, zoals van deBulgaarse dichteres, tevens onderminister vanonderwijs van haar land, die de volgende vcr-klarirlg mtKht afleggen: 'Het humanitaire stre-ven van INSEA naar een esthetische en har-monieuze ontwikkeling van kinderen en eengelukkige jeugd voor hen in onze verander-lijke, rusteloze wereld, verwannd d(X)r de h(xipop vrede en een prachtige toekomst, stemt vol-ledig overeen met de-taken en doelstellingenvan ons onderwijssysteem en met het stand-

punt dat ons land in deze inneemt." Een filosofeuit India kwam verkondigen dat 'het doel vankunstzinnige vorming is om de ziel te lerenwerkelijke sch(X)nheid te herkennen en tewaarderen . . .' Een Franse professor had 'hetgevcK-l, dat er in de ons omringende dagelijkseruimte nog een pcxil is, weliswaar verborgen. Pedagogische Studi??n 1982 (59) 194-174 157



??? maar vol betekenis, die onze zintuigen nietwaarnemen ..'Volgens mij zijn we goedewoordgoochelaars en erg sterk in het bedenkenen uitroepen van kreten om onze eigen verwar-ring voor de buitenwereld te verbergen',meende de oude rot Kenneth Marantz terecht. Boeiender en overtuigender dan de talrijkeopinies en verklaringen waren de sprekers die- dikwijls ondersteund door gedegen audiovi-suele presentaties - probeerden aan te gevenhoe zij in concreto met programma's en projec-ten in de weer zijn. Daarbij bleek dat er weldegelijk naar zinvolle oplossingen gezochtwordt voor methodische problemen bijvoor-beeld voor kunstbeschouwing en de evaluatie-problematiek. Ook werd duidelijk dat kunst-zinnige vorming voor uiteenlopende groepeniets kan betekenen zoals voor kinderen in ach-terstandsituaties, gehandicapten en gedeti-neerden (het 'Bajesproject"). Het leuke vaneen congres van kunstzinnige vormers - waar-bij

de beeldende vormers overigens sterk deoverhand vormden - is dat er niet alleen veelwas te horen, maar ook te zien. In de gangenvan de Dcx-len stonden enige kilometers schot-ten opgesteld waarop men tekeningen, werk-stukken, foto's, en videotapes uit velerlei lan-den kon bezichtigen. Een aanstekelijke ten-t(xinstelling, waar menig diKcnt idee??n heeftkunnen opdoen. Evenals dat op het voorgaande INSEA-con-gres- v(xir de eerste keer - gebeurd was, werdin Rotterdam een tweedaagse pre-conferencegeorganiseerd met een researchachtig karak-ter. Zo'n zeventig personen waren hiervcxiruitgenodigd, waaronder belangrijke sprekersVan het htxifdcongres. Een IK-tal inleidingen^erd gehouden rondom een drietal thema's te\veten 'ideologie en kunstzinnige vonning'. 'le-fi-Mi en kunstzinnige vorming' en 'evalueren enâ€?'kunstzinnige vorming'. Een enkele lezinghoorde in dit rijtje niet thuis, maar had slechts^i-'cr zijdelings met het

onderweqi van dcK'n(hijvoorbeeld het cross-cultureel onderzix;kVan Wilson naar kindertekeningen). De werk-vormen van de pre-conference waarbij met van Voren aangewezen 'reactors' en 'assessors'^â– erd gewerkt stonden hier borg vcx>r meer'discussie.' Het felst laaide de discussie op tussen de^"lerikanen en de Duitsers. De Duitsers %cr-'xxrhenden de in de zestiger jaren furore ma-kende "Visuele Communicatie' niet. Zij be-toogden dat kunstzinnige vorming duidelijkverbanden moet leggen tussen maatschappe-lijke en politieke verschijnselen en kunst ofliever visuele omgeving. Want kunst wordt indeze visie op kunstzinnige vorming ruim opge-vat; niet alleen wat doorgaans in musea te vin-den is, maar ook industri??le vormgeving, mas-samedia, massaproduktie en reclame behorenin de kunstzinnige vorming geanalyseerd teworden. De Amerikanen daarentegen blekenveel strikter kunstgericht. Zij vinden dat leer-lingen inzicht

moeten verwerven in de cultureleverworvenheden van een samenleving. Welis-waar erkent iemand als Eisner dat maatschap-pelijke en politieke achtergronden een rol spe-len, maar zijn standpunt is simpelweg dat dekunstleraar zich bij zijn unieke leest moet hou-den en geen leraar maatschappijleer kan zijn. Deze verschillen in waardenori??ntatieskwamen in de pre-conference tot uiting in dekeuze van onderwerpen en onderzoeksbena-dering. Zo hielden de Duitsers zich dikwijlsbezig met kwesties als de identiteit van het vak(Zacharias), de ideologische vooronderstellin-gen (Kerbs) en de rol van de kunst binnen hetvak (Giffliorn). De Amerikanen waren vcxiralge??nteresseerd in de relatie tussen cognitie enkunst (Zernich en Hardiman) en in het metenvan 'artistiek talent' (Clark). De laatste gaf aan-leiding tot veel discussie d(X)r het meten vantalent te vergelijken met het meten van intelli-gentie; Clark hoopt eenmaal zover te

komendat het 'ware talent' vriK'gtijdig ontdekt zoukunnen worden. In hun onderztx??ksbenaderinggaven de Duitsers vooral de vtxirkeur aan (ver-gelijkend) historisch onderzwk en monografi-sche studies (Kl?¤ger); de Angels;iksische on-derzoekers waren specifieker bezig met de con-structie van (attitude-)schalen en begrippen-t(x;tsen (Moloney). HtKwel de confrontatie bijtijd en wijle boeiend was, was hij niet ergvruchtbaar. Te veel bleef de discussie moei-zaam steken in de identiteit en afliakening vanhet vak. waardoor researchproblemen te wei-nig aan de orde kwamen. Vragen als 'hoe krijgtmen greep op het leerpnxres in de kunstzinnigevomiing?'. 'welke macrcvonderwijskundige encuItuurs(viologische noties zijn geschikt omkunstzinnige vorming maatschappelijk te ver-klaren?' en 'hoe ontwikkelen we een weten-schappelijk instnmientarium vixir onderzcx:knaar kunstzinnige vorming?' werden nauwe-lijks gesteld en bleven dus

zonder antwixmi.Dat was jammer, maar misschien nuKhten we l'c(l(ii;o);ischc Sniilicn 1



??? dat op een zo'n lange tijd door onderzoekersgemeden terrein nog niet verwachten. Al metal leverde het INSEA-congres een interessanteconfrontatie op van gedurfde theorie??n, specu-latieve beschouwingen en soms boeiende prak-tijkbeschrijvingen die illustratief is voor destand van zaken in de kunstzinnige vorming.Dat uit zo'n confrontatie 'vanzelf verbeteringvoortvloeit, zoals sommigen geloven, is nietvanzelfsprekend; men behoort er ook systema-tisch, precies en kritisch naar te zoeken. Omdatdit laatste de bedoeling is van research, kunnenook onderzoekers voor de verdere ontwikke-ling van de kunstzinnige vorming als serieus en inspirerend leerstofgebied nog veel zinvol werkverrichten. M. van der Kamp Noot 1. Alle lezingen van de pre-conference en (samen-vattingen van) de discussies worden gebundeld toteen congresboek dat voor ?’15,- besteld kan wor-den bij de Stichting Centrum voor Onderwijson-derzoek,

Singel 138, Amsterdam (020-264547). Manuscript aanvaard l8-9-'8l. 196 Peduf^ogische Studi??n



??? De ontwikkeling van eenonderwijsleerpsychologie Op 22 januari 1982 hield professor C.F. vanParrcren zijn afscheidscollege als hoogleraar inde psychologische functieleer aan de Rijksuni-versiteit van Utrecht. Het is passend in dit tijd-schrift, dat als ondertitel heeft: 'Tijdschrift vcxironderwijskunde en opvoedkunde", daar aan-dacht aan te besteden. Tenslotte is Van Parre-ren ?Š?Šn van degenen (?Š?Šn van de weinigen)geweest, die met grote evidentie zijn stempelheeft gednikt op de onderwijskunde zoals diemomenteel in Nedcriand reilt en zeilt. In de 50er jaren, toen Van Parreren alsieerpsychoI(X)g van zich deed spreken, was ernog geen sprake van onderwijskunde. Binnende pedagogiek bestond een werkterrein dat denaam "schoolpedagogiek" had; ook binnen depsychologie was een aandachtsveld 'schoolpsy-chologie". Sch(Hilpedagi)gen bepaalden zichvooral tot de didactiek (o.a. van het aanvanke-lijk lezen en rekenen),

schoolpsychologen totaanshiitings- en selectieproblematiek en dedaaniiee gepaard gaande psychometrische me-thoden (tests), nieorie??n over ondcreijslecr-processen waren (zeer) gering in getal; als "mo-derne" theorie konden in die tijd slechts geldenJi^ opvattingen van Selz-Kohnstamm, die o.a.via Pedagogische Studi??n aan het NederlandseÂ?nderwijs werden uitgedragen. Amerikaanse^behavioristische leertheorie??n hebben in Ne-derland nooit wortel kunnen schieten. AlhiK-wel dit t(KMitertijd in het geheel niet in'â€?'jn bed(K'ling lag, zijn de theoretische concep-ten die Van Parreren in zijn dissertatie van1 intrtHluceerde, van gr(X)t belang geweestde in de 60er en 7()er jaren zich ontwikke-Jende onderwijskunde. Het waren vooral de"egrippen 'intentie", 'autonomie" en 'interfe-fentic" die, eenmaal als belangrijk onderkendV(X)r het (ondcrwijs)leergebcuren, v(X)rldu-J'end opdoken. Van Parreren zag het leerprtKCs een

ingewikkeld samenspel van opzettelijk. Kroniek vanuit de persoon gestuurd Ieren ?Šn van in-vloeden vanuit de leersituatie, de zg.'veldfacto-ren". Deze 'gelaagdheid" van leer- en denkpro-cessen stelde hij o.a. aan de orde in zijn intree-rede 'Pluralisme in de leerpsygologie", ter gele-genheid van zijn benoeming tot lector in deexperimentele psychologie aan de Gemeenteuniversiteit van Amsterdam in 1958. Hoe sterkVan Parreren hecht aan dit 'stratiformiteits-principe" blijkt wel uit titel en inhoud van zijnafscheidsrede: 'Bedtx:ld en bepaald". De theoretische kaders in de school|K'da-gogiek en -psychologie waren in de 5()er jarenechter niet van dien aard, dat er gemakkelijkeen verbinding tot stand kwam met het begrip-penapparaat van Van Parrerens theorie. Infeite werden pas in de l(X)p van de (lOer jarenin pedagogische kringen, aangcMierd doorprofessor Langeveld. de mogelijkhedenderkend, die Van l'arrerens leertheorie hadvoor de

beschrijving van schoolse leerjiriKes-sen. Essentieel hierbij was, dat Van Parrerenleren zag als een kwalitatieve ontwikkeling vanhandelingsstructuren, d.w.z. dat een leerlinggedurende het vorderen van een leerjiroces degevraagde prestatie (spellen, staartdelen,pianospelen) steeds op een andere wijze ver-richt. Deze opvatting over leer- en denkprixres-sen sloot enerzijds aan bij die van de Gestalt-en denkpsychologen (die Van Paneren \ia zijn'leemieester" R?Šv?Šv. grondig had leren ken-nen), maar anderzijds tiK'h ook bij eisen diedidactici ten bchix;ve van hun onderz(x;k stel-den aan een leerpsychologische theorie. Ooksloten Van Parrerens opvattingen uitstekendaan bij de reeds genoemde Nederlandse tradi-tie van Kohnstamms 'Amsterdamse school". Na zijn benoeming in 1965 aan de Rijksuni-versiteit van Utrecht legde Van Parreren zichsteeds meer toe op de bestudering van leeipro-cessen in het onderwijs, aangenuKxligd

d(x>r depositieve reacties op zijn werk uit binnen- enbuitenland. Zijn tweedelig werk 'Psychologievan het leren" (1960, 1962) werd in het Duitsvertaald en vooral de in deel II besproken, uithet interferentie-onderzwk voortgekomen,'systeemtheorie" werd veelvuldig geciteerd en,o.a. in het vreemde talenonderwijs, tiK-gepast. Siiulii'ii 1982 (59) 197â€”198 07



??? Aan het eind van de 60er jaren kwam VanParreren in contact met de sovjetrussische on-derwijspsychologie, allereerst met de opvattin-gen van P. J. Gal'perin. Hierbij kan gesprokenworden van 'de schok der herkenning': de es-sentie van de sovjetrussische psychologie is deontwikkeling van het handelen. De kennisma-king met 'de Russen' leidde al spoedig tot hetmet Carpay geredigeerde boek 'Sovjetpsycho-logen aan het woord' (1972). De 'boodschap'die Van Parreren tevens van Gal'perin over-nam, was die van het systematische 'sturen' vandat handelen. Deze nadruk op sturing viel in deNederlandse onderwijswereld slecht. Pas nadatVan Parreren naast het sturen ook het 'banen'van onderwijsleerprocessen had onderschei-den en tevens aangaf dat het uiteindelijke doelvan het onderwijs wel degelijk een zelfstandighandelende leerling is, ging de sovjetrussischeonderwijstheorie als een vloedgolf over Neder-land. De

invloed van de zg. cultuurhistorische the-orie wordt de laatste tijd versterkt door deaandacht die wordt gegeven aan de jong over-leden leermeester van Gal'perin, L. Vygotskij.Naast Gal'perin heeft Vygotskij gezorgd voorde ontwikkelingspsychologische invalshoek inde huidige opvatting van Van Parreren over hetonderwijsleerproces. In Pedagogische Studi??n,waarvan Van Parreren een aantal jaren lid vande redactie is geweest, zijn een groot aantalartikelen gepubliceerd van en over de sovjet-russische onderwijspsychologen, alsmede arti-kelen van Nederiandse en Belgische auteursdie, door Van Parreren ge??nspireerd, concreetonderwijskundig onderzoek deden en doen.Door o.a. het werk van Van Parreren is hetvoor Nederlandse en Belgische onderwijskun-digen tevens mogelijk vergelijkingen te makentussen de hedendaagse Amerikaanse cogniti-vistische - en de sovjetrussische handelingspsy-chologie. Voor meer

gegevens over leven en werk vanVan Parreren kan verwezen worden naar eenuitgave, verschenen ter gelegenheid van hetafscheid van Van Parreren als hoogleraar teUtrecht: 'C. F. van Parreren: op weg naar eengenetische onderwijsleerpsychologie' (Wol-tcrs-Noordhoff, 1982) en naar een videoband'Pieter Span in gesprek met Professor C. F. vanParreren'. Deze band is te verkrijgen via deStichting Film cn Wetenschap te Utrecht. Demeeste informatie is uiteraard te vinden in detot nu toe precies honderd publikaties van VanParreren zelf. P. Span Manuscript aanvaard 23-2-'82 198 Peduf^ogische Studi??n



??? C. T. C. W. Mettes en A. Pilot, Over het lerenoplossen van natuurwetenschappelijke proble-WfÂ?. Proefschrift/CDO-rapport 42, Enschede(TH Twente) 1980. Ge??xcerpeerd in: C. T. C. VV. Mettes en A.Pilot, Onderwijs in het oplossen vanvraagstukken. CDO-rapport 14, Enschede(TH Twente), 1980. Dit dubbelproefschrift d(x;t verslag van hetontwerpen, inv(x;ren en evalueren van een on-derwijsopzet voor het Ieren oplossen van na-tuurwetenschappelijke vraagstukken. Ik raadalle lezers van Pedagogische Studi??n aan desamenvatting ervan in het tweede hierbovengencK-mde rapport te lezen. Het gaat om be-langrijk baanbrekend werk. Wie zelf op hetterrein van het probIeemoplossingsondcr\s-ijsof studievaardigheidslessen bezig is, heeft hetprwfschrift zelf natuurlijk al gelezen. Vooraldeze laatste omstandigheid motiveert mij af te^^^jken van wat de redactie van PedagogischeStudi??n als gewenste vorm voor

boekrecensiesi'-iet, en meer de nadruk te leggen op waaromdit boek belangrijk is en minder op wat eriillemaal in staat. Op tal van plaatsen in de literatuur zijn be-schrij\ingen te vinden van het eigenaardige ge-inig van beginners die. na een theoretischeinleiding in een of ander wiskundig of natuur-kundig domein, voor het eerst opgaven moetenmaken. I3eginners lezen de opgaven niet goed,zt nemen niet de tijd om zich te ori??nteren, zelaten zich afleiden door associatieve invallen, ze^ijn te haastig en proberen te veel tegelijk teheel prille beginners bezondigen zich aanl^anketletteralgebra", allemaal administreren2e slordig en zelfs meer gevorderden kunnen, in'beginnerssituatie", maar al te vaak op ille-gi'iem denken worden betrapt. Enzovtxirt! Ikn<K>mde dit gedrag eigenaardig, een neutrale'"-""â– ni, uit de betreffende literatuur krijgt menâ€?-'chter meer het idee dat het om iets tenhemel-schreiends zou gaan. Op het eerste gezicht

lijktdat overdreven. Tenslotte storten ook in Ne-derland bruggen meestal niet in en onze indus-trie levert alleriei ingenieuze produkten; blijk-baar lukt het binnen het bestek van het huidigeonderwijs velen toch het beginnersstadium teboven te komen. Kernpunt voor de onderwijs-kundige emoties lijkt te zijn dat het huidigeonderwijs te weinig moeite doet om de eigen-aardige fase in dit soort leerprocessen te ver-korten, terwijl dat wel zou kunnen. Waar hetaan ontbreekt is 'probleemaanpak-onderricht',of 'heuristisch onderwijs', of hoe men het ookwil noemen. Feiten worden onderwezen, be-grippen en hun relaties, principes en ook stan-daard-bewerkingen. maar aanpaksystemen diede leeriing in staat stellen ook niet-standaard-opgaven aan te vatten, vallen meestal buiten dehorizon van het expliciete onderwijs. Boekbesprekingen Tegen deze diagnose lijkt weinig in te bren-gen. V????r dat we ons echter dcxir onze onder-wijskundige

bezorgdheid en verontwaardiginglaten verieiden tot onbezonnen hulpverieners-gedrag, is dunkt mij enige retlexie op zijnplaats. Hix; komt het dat ondenvijs in aanpak-gedrag zo zeklzaam is7 De wis- en natuurkun-devakken staan daarin niet alleen. Heeft u le-ren vertalen, samenvattingen leren schrijven?U heeft zelfs luxiit onderricht gekregen in hoemen het beste een rijtje uit het hoofd kan leren!Maar uit het hcxifd leren is toch helemaal nietgoed. pompen is iets dat vermeden mix??t wor-den, dat schijnt algemeen de opvatting van on-derwijskundigen te zijn. Aha, en tiKh bestaater nuttig en leerbaar aanpak gedrag voor in-prent-opgaven; blijkbaar zijn 'het onder%\ijs'en de onderwijskundigen het ook wei eens! Sommig aanpakgedrag moet maar niet wor-den onderwezen. Waarom eigenlijk niet. bij-vcxirbeeld in het geval van uit het hoofd leren?Misschien kunnen we van dat voorbeeld ietsleren. Zou het dit kunnen zijn dat het kennenvan

de stof zoals een memotechniek dat reali-seert, (bijvoorbeeld, de namen van de 12 her-senzenuwen hangend aan de beginletters vaneen ezelsbnig), niet het soort kennen is datwordt nagestreefd? Waarschijnlijk wel. Endaarmee zijn we dan m.i. op het spixir van eenvan de belangrijkste beletselen vcxir gericht ''i-dagogische Studi??n 1982 (59) 199-203 199



??? aanpakondervvijs in het algemeen: de eis vanzowel docenten als studenten dat onderwijs vande aanvang af kennis aanbrengt die van de-zelfde orde is als de kennis in het gewensteeindstadium. Iemand die in alle houdingen enstanden de hersenzenuwen moet kunnen aan-wijzen en benoemen (het gewenste eindsta-dium) moet niet beginnen met ze aan eenezelsbrug te hangen. Iemand waarvan men uit-eindelijk wil dat hij re??le situaties kan mathe-matiseren, moet men niet leren ingekledesommen 'vanzelf algebra??sch op te lossen,want dat is eigenlijk slechts het sluitstuk van hetgewenste proces. Enzovoort. Laten we in hetmidden laten of deze eis onderwijskundig aan-vechtbaar is (ik denk van wel), duidelijk is datonderwijskundige initiatieven om aanpakon-derricht in te voeren uitsluitend geaccepteerdzullen worden wanneer het voorgestelde aan-paksysteem gegrond is in het onderwezen vakzelf en in de ervaringen van

zijn beoefenaren.In dat opzicht is het proefschrift van Mettes enPilot dat wij hier bespreken (en trouwens ookde eerdere studie van Crombag, van Wijker-slooth en Cohen over rechterlijke beslissingen)exemplarisch te noemen. Mettes en Pilot hebben uit vele en uiteenlo-pende bronnen geput om tot een ontwerp vanwat zij een Gewenst Handelings Verloop noe-men te komen: hard op denk-protocollen vanbeginners en experts, de ervaring van dcK'en-ten, de algemene en de op bepaalde vakkentoegespitste literatuur over problccmoplosscnen uit nog veel meer. Wie vcxir een soortgelijkprobleem komt te staan zal uit de beschrijvingdie Mettes en Pilot van het vericxip van hunontwerp-pr(x:es geven zeker iets nuttigs kun-nen putten, al was het maar de tr(H)st dat deverhouding tussen transpiratie en inspiratie bijscheppend werk blijkbaar een universele con-stante is. Belangrijk voor ons punt is dat deaanpakstructuur waar Mettes en

Pilot uiteinde-lijk op terecht komen een natuurkundige is,d.w.z. geheel rcchtvaardigbaar vanuit de aardvan dat vak en de ervaring van haar beoefena-ren. De kern ervan, die betrekking heeft op heteigenlijke oplossingsprtx'es - volgend op eenuitgebreide probleem-ori??ntatie en gevolgdd<x5r evaluaties - is in de literatuur ook be-schreven als het Marples Algoritme (Marples,1974). De essentie van deze methode is dat 'achter-waarts' werkend, d.w.z. uitgaande van het ge-vraagde, een set vergelijkingen wordt gez(xhtdie als een geheel kan worden opgelost (bijv.:Gevraagd is A; om A te berekenen is B nodig;B zou berekend kunnen worden als C bekendwas; gelukkig kunnen we C direct berekenen,dus . ..). Het is geen blinde procedure. Om dezoekruimte te beperken wordt uitgebreid ge-bruik gemaakt van de informatie die de vooraf-gaande ori??nterende fase heeft opgeleverd.Zoals het door Mettes en Pilot is ontworpen enzoals het

ook aan de studenten wordt gepresen-teerd is het gewenste handelingsverioop(GHV) geheel op (een bepaald soort) natuur-kundige problemen toegesneden en, zoals ge-zegd, acht ik dat een sterk punt uit een oogpuntvan acceptabiliteit voor docent en student. Tegelijkertijd is het GHV echter ook de be-lichaming van een aantal zeer algemeen bruik-bare heuristische methcxlen. Luger (1981) laatbijvcxubeeld zien dat het Marples Algoritme- de kern van het uitvoeringsgedeelte van hetGHV van Mettes en Pilot - een variant is vanhet algoritme van de bekende General Pro-blem Solver van Newell en Simon en dat is weereen variant van de zeer algemene methodemiddelen-doelenanalyse. Ook in dit opzichtacht ik werk van Mettes en Pilot exemplarisch.De lezer is wellicht bekend met de discussieover wat de voorkeur verdient: ondenvijs inalgemene heuristische methoden, dan wel invakspecifieke heuristieken. In deze

discussietrekken de laatste meestal aan het langste eindom een aantal redenen \vaar\'an de grotereacceptabiliteit voor 'het onderwijs' al is ge-n(x:md. De formulering van de tegenstelling isechter onjuist en verwarrend. Natuurlijk willensse onze studenten door middel van heuristischonderwijs ????k, of misschien zelfs juist voorbe-reiden op het aanpakken van de 'echte' pro-blemen die ze in hun vak zullen tegenkomen.En dat zijn ongeveer per definitie problemenwaar specifieke heuristieken (d.w.z. met eenbeperkt toepassingsbereik, meestal vakgelxMi-den) ons niet aan een oplossing helpen. Danmoet de probleemoplosser een van de alge-mene heuristische methoden gebruiken. Deonderwijskundige vra;ig is dan hoe we dezealgemene meth(Klen in het onderwijs presente-ren: als algemene principes, met v(K)rbeeldenen opgaven uit alleriei gebieden, waar iedereenwel wat van weet, of zullen we de principeskleden in de

specifieke termen van het vak ende voorbeelden en opgaven van onze heuristi-sche cursus eveneens putten uit het vak zelfMijn v(H)rkeur gaat uit naar het laatste, oni 200 Pedagogische Studi??n Pedagogische .Studi??n 1982 (59)



??? diverse redenen. De meest doorslaggevendedaar\an is voor mij deze, dat men een alge-mene methode, zoals bijvoorbeeld middelen-doelenanalyse, alleen goed kan krcn beheersenbinnen domeinen waar men veel kennis overheeft. De psychologische kern van de algemenemethoden is nl. de verstandige 'management'van v?Š?Šl kennis. Een vakinhoudelijke inkledingvan de aanbieding ?? la Mettes en Pilot is dusniet optioneel maar 'verplicht". Men is er daar-mee natuurlijk nog niet. Wat vakinhoudelijkcorrect is, is voor de beginners meestal nietzonder meer uitvoerbaar. Er zijn onderwijs-kundige aanpassingen nodig van het gewenstehandelingsverloop (stappen worden toege-voegd. andere gesplitst, enz. ) en een onder-wijsstrategie die aan het verwachte leerprcKesis aangepast. Als Mettes en Pilot zouden hebben mogenkiezen, zouden zij zelf waarschijnlijk het liefstexemplarisch worden genwmd, juist op hetpunt van de

theoretische onderbi)uv\ing vanhun cursus-opzet in deze twee opzichten. Zijzijn ervan overtuigd dat men daaiviwr in hetalgemeen het beste bij Galperin c.s. te rade kangaan. Het is wel mogelijk dat zij daarin gelijkhebben. Het stelsel van Galperin c.s. lijkt mijheel verstandig en bruikbaar wanneer het gaatom het bijbrengen van ingewikkelde hande-lingsstructuren. Even verstandig als de aanbe-velingen van Skintier voor hel dresseren vandieren (je kunt er tenslotte een duif binnen ?Š?Šncollege-uur mee leren ping-pongen). Nixii inhet eerste, nivh in het tweede geval hebben weni.i. echter met een onderwijs/Ziconc te dcK'ii.met een stelsel dat verbindingen legt lussen deWetmatigheden van priK'essen enerzijds en on-derwijsvormgeving anderzijds. Hel gaat ommeer dan een metluKlologisch-lerminologische'inesse. l-"en theorie behelst een poging om een\vaarom-vraag te beantwoorden. Dat geldt ookVoor een ondenvijs-lheorie. Ontbreekt

dat^'Icment van verklaringspretentie, dan is een'onderwijs-theorie' op te vatten als een meer ofminder deugdelijk en meer of minder beperkt'stelsel van aanwijzini^cn. Aanbevelingen, do'siind dont's', kunnen in bepaalde situaties on-deugdelijk blijken; ook Skinner kan geen poes'Â?-'ren saluerett (denk ik!). Maar daar leert menhooguit iets uit over de beperkingen van de'"'â– 'ikwijdte van het stelsel, niet iets inhoudelijks"ver h(v menseti, duiven en poezen leren. Uitonderwijsexperiment dat is 'gebaseerd' opWat ik een stelsel van aanbevelingen noem. valtveel te leren, maar wie ge??nteresseerd is in ver-klaring ('hoe komt het nou dat") zal elders terade moeten gaan. Het een en ander is onver-kort van toepassing op het werk van Mettes enPilot. We leren v?Š?Šl over een kennelijk zeervruchtbare aanpak van probleemoplossings-onderwijs; maar over probleem-oplossen enwaarom dat zo moeilijk valt te leren ben ik nietwijzer geworden.

Waarom, bijvoorbeeld, blijfter ook onder de door Mettes en Pilot gecre-eerde omstandigheden nog zoveel 'begin-ners-eigenwijsheid' over? Verklaren Galperinc.s. trouwens al die evidente onverstandighe-den die de beginner kenmerken? Mijns inziensniet. Kortom: als ik, met genoegen, bij dezenog een pluim op de hoed van Mettes en Pilotsteek, dan is dat niet voor de gcK-de theoretischeonderbouwing van hun aanpak, maar voor deconsequente en systematische wijze waarop zijgeprobeerd hebben in de lijn van ?Š?Šn bepaalde'ars dcx:endi" te werk te gaan. Dat heeft evi-dente voordelen boven een eclectische ad hoebenadering. Het zal duidelijk zijn dat deze reeensent destudie van Mettes en Pilot zeer hoog aanslaat.Zij verdienen vele navolgers. Hun aanpakheeft zonder twijfel grote generalisatiemoge-lijkhedcn. Het zou daarom ook bijzonderjammer zijn, wanneer de verspreiding ervanbeperkt zou blijven tot het Nederlands taalge-

bied. Een integrale vertaling van het proef-schrift zelf is niet wat ik op het oog heb. Daar-vcx)r is het boek zoals het er ligt van een al teonverbiddelijke uitviKMigheid. Een exeiperendartikel in dezelfde trant als het reeds genoemdekortere CDC-hulletin (14), lijkt meer geschiktvoor de internationale markt. ./. lilshoitt I'eil(if;<)i;ische Stiulien 201 Mariilcs. l')..Ariiiimailan icchiiiquc in the Solution ofproblans in mixluinics en clMiidty. Dcpl. iif Lngi-nccriiig, Cambridge: 1474.l.ugcr, O. I'.. Mathcniatic-.\1 nuxlel building in theM>liition of mcchaiiics prublcnis: human protocolsaiKl the M\lC\\0ln\0.-.0>i;niiiyeSdcnec. f'S-n.



??? A. Dijkstra, Stigmatisering. Maatschappelijkegevolgen van een afwijkend uiterlijk. Lemnis-caat, Rotterdam, 1979, 119 pag., ?’21,50,ISBN 906069 403 1. In dit boek zijn twee delen te onderscheiden. Inhet eerste wordt uitgebreid aandacht geschon-ken aan het proces van stigmatisering dat ie-mand kan overkomen die lichamelijk onaan-trekkelijk is of een zichtbare handicap heeft. Inhet tweede deel wordt voornamelijk verslaguitgebracht van een door de auteur verrichtonderzoek. In dat onderzoek werd vooral na-gegaan of werknemers met een zichtbare han-dicap gemiddeld genomen een lagere sociaal-economische positie in produktie-organisatiesinnemen dan werknemers met een niet-zicht-bare handicap. Het blijkt op tal van gronden onaantrekke-lijk om onaantrekkelijk te zijn. Lichamelijkaantrekkelijke mensen, zo leert in het boekgerapporteerd onderzoek, leggen o.m. gemak-kelijker gunstige sociale contacten, lijken eer-der

voor een baan in aanmerking te komen enworden eerder als een respectabel mens be-schouwd dan de minder met aantrekkelijkheidbedeelden. De aantrekkelijkheid van het ge-laat lijkt hierbij een overheersende rol te spe-len. maar ook lichaamsbouw, lengte en gewichtzijn van belang. Een zichtbare handicap leidteveneens vaak tot sociale verwerping. Vcxiraleen gelaatsv?Šrminking bezorgt de gehandi-capte een stigma. Een en ander wordt gedeelte-lijk gepresenteerd in het kader van de etikette-ringstheorie. Daarin zijn drie fasen te onder-scheiden: 1. etikettering, het toeschrijven vaneen vaak ongunstige identiteit (bijv. invalide);2. stigmatisering, het behandelen van indivi-duen op grond van deze identiteit en 3. aan-vaarding van de identiteit, het overnemen vande rol die bij die identiteit behoort en verinner-lijking van die identiteit. In het b(x:k staat detweede fase, de stigmatisering, - men verge-lijke de titel - centraal. De derde

fase, aan-vaarding van de identiteit, komt er helaas nogalbekaaid af. Helaas, omdat het in verband metde theorie nuttig is te weten of de ge??tiket-teerde zich op grond van de ervaren scxrialereacties inderdaad in overeenstemming met deverwachtingen van de sociale omgeving zalgaan gedragen. Bovendien is dit ook voor depraktijk niet onbelangrijk, omdat dit soort'self-fulf??lling prophedes' verandering zeerbemoeilijken; de aanvankelijk onjuiste indrukvan de ander is immers juist geworden. In zijn onderzoek toont de schrijver aan datde zichtbaarder gehandicapten, ongeacht of hetgaat om mannen of vrouwen of om geestelijk,psychisch of lichamelijk gehandicapten, ge-middeld genomen werk van lager niveau ver-richten, en dus minder verdienen dan zij dieniet of in mindere mate zichtbaar gehandicaptzijn. De onderzoeksgroep bestond uit ruim5000 werknemers afkomstig uit 34 socialewerkplaatsen. Een gegeven dat de

resultatennog opmerkelijker maakt, daar, zoals de schrij-ver stelt, juist in sociale werkplaatsen deskun-digen aanwezig zijn die moeten bijdragen aaneen optimaal arbeidsklimaat, waarin de gehan-dicapte mens centraal staat. Voorts werd ver-ondersteld, dat stigmatisering kan leiden toteen geringere sociale binding met anderen in dewerkplaats, hetgeen tot een veelvuldiger ziek-teverzuim zou kunnen leiden. Zichtbaardergehandicapten bleken echter niet vaker nochlanger te verzuimen wegens ziekte dan minderzichtbaar gehandicapten. Van het onderzoekwordt trouwens op heldere wijze verslag ge-daan en op de resultaten lijkt weinig af te din-gen. Al met al een nuttig boek met interessante enrelevante gegevens. It'. Koomcn Jacciues Van Rillaer; Les ///h.v/o/w de la psyiiia-nalvse. Pierre Mardaga, Editeur, Brussel, 1980.415 blz. Dit omvangrijke en zeer competente werk- dat ook een redelijke mate van aandacht be-steedt aan

Nederlandse auteurs - verdient be-paald ook onze aand;icht. Het analyseert depsychoanalyse in haar historische ontwikkelingvan begin tot einde dier historie. I Iet analyseertde psychoanalyse zorgvuldig als praxis en alstheorie, en het besteedt bijzondere aandachtaan het therapeutische aspect als zodanig. H<-"'b(x;k sluit af met de vraag, wat er van de psy-choanalyse nog te vervrachten is in de toe-komst. Aangezien uiteindelijk en fundamen- 202 Peduf^ogische Studi??n



??? teel dit werk kritisch is gericht, is het dubbelverheugend dat de auteur geheel vertrouwd ismet de praktijk van de psychoanalyse. Daarkomt bij, dat wij zijn analyse en betoog te zienkrijgen in de context van diverse theoretischeof experimentele denkers (bv. Popper of Pia-get) van deze tijd, waarbij uiteraard psychoana-lytici als Lacan hun plaats krijgen. Als geheelkunnen wij dit boek zeer aanbevelen voor dege??nteresseerde lezer. Het mag als een waarde-vol unicum een primaire plaats toegekendworden. M. J. Langeveld Browne, J. D., Teachers of teachers, a history ofthe Association of Teachers in Colleges and De-partments of Education. Hodder en Stoughton,London: 1979, 277 pag.. Â?4.95, (paperback;boards ed.: Â? 9.95), ISBN O 340 24461 5. Dit bock behandelt de geschiedenis van deBritse Asswiation of Teachers in Colleges andDepartments of Education (ATCDE). Deze organisjitie ontstond in 1943 dt)or eenfusie van

twee oudere, nl. de Training CollegeAss(K-iation (TCA), die reeds dateerde uit1891, en de Council of Principals, die in 1913gevormd werd. In 1976 vond een fusie plaatsvan de ATCDE met een andere associatie totde National AssiKiation of Teachers in Furtheri'nd Higher Education. Het biK-k behandelt na een korte besprekingVan de twee organisaties waaruit zij ontstond,de ontwikkeling van ATCDE van 1943 tot1976. De ATCDE was een organis;itie die zich nietJilechts bezighield met de behartiging van deIxiangen van haar leden, maar zich ingeviilgehaar doelstelling ook richtte op â€žde bevorde-nng van de theorie en praktijk van de opleidingVan onderwijsgevenden". Het boek schetst op^elke wijze de ATCDE getracht heeft deze^(KMstelling te realiseren, en geeft daarmee te-^^â– "ns inzicht in de ontwikkelingen die zich in de^Â?-'schreven periode voordeden in het Engelseonderwijs en in het bijzonder in de

opleidingleerkrachten. wie ge??nteresseerd is in de wijze waarop een organisatie van opleiders een rolkan vervullen in de ontwikkeling van de oplei-ding, is dit een waardevol boek. F. K. Kieviet Alice Miller,Anfang nar Erziehung. Suhr-kamp Veriag, Frankfurt a.M, 1981, 322 pag.,DM. 28.-, ISBN 3 518036394. Dit omvangrijke en tragische boek geeft uit-voerig de ideologie van de opvoeding als res-sentiment en machtsmisbruik der ouders e.a.opvoeders als centraal thema. De ernstig trau-matische opvoedingsbelevingen en traumatise-rende instelling van ouders wordt er geheel envernietigend tot wat 'ouders nu eenmaal altijdmet hun kinderen doen'. En zo ontstonden danAdolf Hitler e.a. gruwelpersonen. De 'Folgender als Erziehung bezeichneten verborgenenMachtsaus??bung' worden als alles wat opvoe-ding heet gegeneraliseerd. En de 'Studentender Psychologie an den Universit?¤ten <ler-nen> vier Jahre lang, den Menschen als

Ma-schine zu betrachten, um sein Funktionierenbesser in den griff zu bekommen'. Op een ho-ger niveau wordt, wat in Nederland een ;ian\ alop prof. G. A. Kohnstamm opleverde, hieruitgewerkt. Oji z'n nK)oist weet nu de opvoe-dersgeneratie wat /.cniet moet doen, maar nietwat ze wei mcK't doen. En . . . of dat siK'ialevormen kan aannemen in de proporties van dehuidige maatschappij en wereld ... en hoeveeleeuwen dat neemt? Mogen wij eigenlijk welkinderen hebben.' Ook om andere redenendan de hier aangevoerde kan men deze vraagstellen. Mogen wij onze taal eigenlijk wel over-dragen? Vaak is dat niet veel moois immers...zelfs al heeft de mensheid dan ook I lomerus enShakespeare. Enz. En zo komen we dan tenigin de dagen van Rousseau, die zijn eigen kinde-ren, buitenechtelijk geboren, te vondeling aan-bood. Dat was dan zijn 'Machtsausiibung'. Zozal dit boek veel mensen aan verdriet en wan-hoop en boosheid iielpen.
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??? Mededelingen Inhoud andere tijdschriftenInfo 13e jaargang, 1982, nr. 3 Ideologiekritiek en onderwijsbeleid, een voor-stel voor een methode voor het onderzoek vanonderwijsbeleidsnota's, door J. de JeuAudio-visuele media, ondenvijstechnologie endidactiek. Een poging tot terreinafbakening,door B. Hoogveld Een ge??ntegreerde leerling- en systeembege-leiding. Een praktische noodzaak en theoreti-sche uitdaging, door A. G. Bus en W. MeijerCognitieve ontwikkeling en de relatie onder-wijs - cognitieve ontwikkeling, door F. deBruijn Pedagogisch Tijdschrift/Fonon voor Opvoed-kunde 7e jaargang, 1982, nr. 1 Van de redactie, door G. De CorteProf. dr. Hendrik Nieuwenhuis. Een korteschets van leven en werken, dtx)r F. W. PrinsWorsteling met onderwijsvernieuwing op basisvan een ideologie, door N. B. GoudswaardOuderschapsmotieven en opvocdingsd(x;lcn:sexe- en milieuverschillen, d(X)r M.H. vanIJzendoom en L. W. C.

TavecchioFaalangst in het onderwijs. Theorie en explora-tief onderzoek i.v.m. begrippen, genese en rc-medi??ring, d(X)r E. A. M. DepreeuwInstitutie en wetenschap, door J. BijlKritische onderwijsvernieuwing, door V. VanAchter Waarde Collega, door C. De Keyser Ontvangen hoeken Bontius, 1. & S. de Korte (Red.), Meisjes inopleiding voor een verzorgend beroep (SVO-reeks58), Revodruk, Harlingen, 1982, ?’ 23,50 Bosma, H. A. & T. L. G. Graafsma (Red.), Deontwikkeling van identiteit in de adolescentie.Dekker & Van de Vegt, Nijmegen, 1982,?’24,50 Breuval, N., Communicatie, vorming en op-voeding, Uitgeverij Acco, Leuven/Amersfoort Corte, E. De (Red.), Onderzoek van onder-n ijsleerprocessen, Stromingen en aktuele on-derzoekthema's. Bijdragen tot de Onderwijs-researchdagen 1981 (SVO-reeks 53), 1982.Flevodruk, Harlingen, ?’31.- Furneaux, B. & B. Roberts, Het autistischekind. Handreiking voor opvang en

begeleiding(vertaling van: Autistic children. Teaching,Community and research approaches, 1977),Uitgeverij Intro, Nijkerk, 1981, ?’ 27,50 Moor, J. M. H. de & B. T. M. van Waesberghe,Motoriek en intelligentie. Monografie over mo-torisch gehandicapte kinderen. (Orthovisies -14), Wolters-Noordhoff, Groningen, 1982,?’25,- Rietveld, A. C., B. J. M. Schut & A. 'Hi. J.Sistermans, Iwren onderwijzen, InterfacultaireVakgroep Lerarenopleiding R.U., Leiden.1982, ?’23,- Schulz von lluin. F., 'Hoe bedoelt u'?'. Eenpsychologische analyse van menselijke commu-nicatie, Wolters-Noordht)ff, Groningen, 1982, ?’ 1-V Vroeijenstein, A. I. (Red.), Hel universitaironderwijs. Hen veld van onderztwk. Bijdragentot de Onderwijsresearchdagen 1981 (SVO-reeks 56), Revodnik, Harlingen, 1982, ?’ 27,- Wolbcrt, R. G. M. (Red.), Onderzoek naarschoolwerkplanning. Bijdragen tot de Onder-wijsresearchdagen 1981 (SVO-reeks 52), Fle-vodmk, Harlingen,

1982, ?’ 25,50 Ontvangen rapporten Mennes, M. A., Verioren talent. Een verslagvan studiestaking- en - vertraging. PsychologischAdviesbureau V(wr studenten. Utrecht 204 Pedagogische Studi??n Pedagogische .Studi??n 1982 (59)



??? C. F. vanPARREREN Samenvallinf^ Erkonins' speltheorie, zoals die door hem isuiteengezet in zijn hoek "Psychologija igry'(Duitse vertaling: Psychologie des Spiels), wordtin dit artikel sattiengevat en aan een kritischeanalyse onderworpen. Eikonin zet zich af tegen biologische drift- enadaptatie-theoric??'n van het spet en wijst op deverschillen tussen het spel van mens en dier. Hijziet het .spel van kinderen als een sociaal ver-schijnsel, naar ontstaan en naar inhoud. De .w-ciale inhoud van het .spel komt het mee.st onver-huld tot uiting in wat hij als het volontwikkeldespel beschouwt, nl. het rollenspel, dat in de kleu-terfase zijn hoogtepunt bereikt. In de rol voertl'et kind in gegeneraliseerde en verkorte vorm dehandelingen uit, die het de volwas.sene met deovereenkomstige rol in de siKiale werkelijkheiddet verrichten. Met de rol hangt ook de functieVan het .spel in de ontwikkeling van het kindsamen: hel kind beleeft emotioneel de

socialerelaties tussen de volwa.ssenen en er\ aart de zinVan hun activiteit. Het wordt zjch tevens bewust,'lat het nog niet volwa.s.sen is, waaruit het motief<>m 'groot' te worden ontspringt. El'konin laat aan de hand van ob.ser\'atie- en''^perinwntele interxentie.studies zien, Ihk' het>^<>lleiispel zich ontwikkelt en wat de voorstadiaervan zijn. Hierop worden ook trainingse.xperi-"'cntengebaseerd voorkinderen die, door welke^iiindicap dan ook, niet tot normale spelactiviteitkomen. In de kriti.sche analyse wordt voornamelijkt'an de hand van recent westers spelonderzoi-kHi'con.stateerd, dat ondanks de aanzienlijkeposi-"cve waarde van El'konins theorie en het onder-^"i'k waarop hij zich ba.seert, dit werk ook tekor- itink Prof. Dr. M. F. Tijning, Dr. li. A. A. Vcmiccr mijn vrouw hartelijk vwr hun bcrciclwilHghcid het'^'n,pronkclijke manuscript kritisdi dix)r tc lezen,hun opmerkingen heb ik veel geprofiteerd. ten en eenzijdigheden vertoont: met name

de in-novatieve functie van het spel, deittvloed van deaffectieve sfeer en in verband daarmee de ver-werkingsfunctie van het spel komen bij El'koninniet tot hun recht. Daar tegenover worden alspositieve kwaliteiten genoemd de gedetailleerdeuitwerking van het idee van de smiale bepaald-heid van hel spel, en de herkenbaarheid van degepo.stideerde samenhangen vanuil de dagelijkseervaring. 1 De sociale bepaaldheid van het si)el In het v(K)nv(H)rd, waarin El'konin dc ont-staansgeschiedenis van zijn bcK'k schetst, vat hijsamen wat volgens hem de voornaamste hij-dragen zijn die liet sovjetonderzix-k na Vy-gotskij aan de psychologie van het spel heeftgeleverd. Als eerste nwint hij daarbij de hypo-these van het historische ontstaan van het hui-dige kieuterspel. Het rollenspel van de kleuteris geen biologisch, driftmatig bepaald ver-.schijnsel, dat ntxxizakclijk in de ontwikkelingvan het kind moet vtwrkomen, maar het is eensixHaal

bepaald verschijnsel. Dat s^-il zeggen,dat het pas in een bepaalde fase van de maat-schappelijk-culturele ontwikkeling van demensheid is ontstaan, en dat het ook thans in deindividuele ontwikkeling van het kind nietspontaan, maar alleen onder invUK-d van devolwassene optreedt. In het h(H)fdstuk waarin hij andere spelthe-oriet-n en bijdragen tot de psychologie van hetspel be.spreekt, werkt El'konin zijn kritiek uilop het 'naturalistische' uitgangspunt van deklassieke speltheorie??n, zoals van Groos,Stern, H??hler en Buytendijk. Dit naturalismekomt tot uiting in drie verschillende, maar on-deriing samenliangende grondgedachten vande/.e theorie??n, nl. dat het spelen uiting zou zijnvan gronddriften of-instincten, dat het spel vankinderen op ?Š?Šn lijn te stellen zou zijn met hetspelen van jonge dieren, en tiat hel spel eenvorm van biologische adaptatie aan de omge-ving zou zijn. De bepaaldheid van hel spel door ?Š?Šn ofmccT

gronddriften of instincten is aan te treffen Erkonins roltheorie van het spel:een kritische analyse* ''cdagogische Studien 1982 205-222 2{).S



??? in de theorie van Kari Groos (1910), die zoalsbekend, het spel zag als een vorm van vooroe-fening van instinctieve gedragsvormen, zoalsvechten, jagen e.d., maar ook natuurlijk bijFreud en bij Buytendijk. De laatste nam ditgezichtspunt zelfs in de titel van zijn boek overhet spel op: 'Het spel van mens en dier alsopenbaring van levensdriften' (1932). El'ko-nins bezwaar tegen deze veronderstelling vandriftbepaaldheid van de spelactiviteit is, datdaarmee de ontwikkeling van het spelen nietkan worden verklaard. Immers driften wordenals onveranderlijke, ahistorische factoren ge-poneerd, en men kan er noch het ontstaan vanhet kinderspel in de geschiedenis der mensheid,noch de ontwikkeling van het spel bij kinderenin ons huidige culturele milieu uit afleiden.Drifttheorie??n verwaarlozen de invloed van demaatschappijstructuur en de sociale interactiestussen kind en omgeving, of ze ontwerpen vandeze laatste een verwrongen

beeld door eenantagonisme aan te nemen tussen kind en men-selijke omgeving. Bekend is, hoe bij Freud enin het vroege werk van Piaget dit antagonismeals oorzaak wordt beschouwd van de vlucht vanhet kind uit de werkelijkheid in de irre??le fanta-siewereld als hcjcdanig het spel zou mcx;tenworden beschouwd. De gelijkstelling van het spelende kind metde spelende dieren, die v(X)ral bij GrcxÂ? enBuytendijk is te vinden, is bij beiden directverbonden met het postulaat van de driftmatigebepaaldheid van het spel: bij dieren zoudenimmers dezelfde gronddriften aan te treffenzijn als bij mensen. Bij Buytendijk steunt ditidee evenwel mede op de observatie van hetgedrag van jonge dieren en kinderen. Het spe-len zou bij beiden direct vtwrtvlocicn uit dejeugdige beweging in het algemeen, die o.a.d(X)r een ongerichte bewcgingsdrang zou wor-den gekenmerkt. Karakteristiek vcxir het spelzou behalve deze impulsiviteit de

afwisselingtus.sen motorische spanning en ontspanning,tussen aantrekking en afstoting zijn. BercK'mdis Buytendijks uitspraak, dat als het kind metde bal speelt (of de p<x;s met de kluwen) de balook met het kind speelt cn dc kluwen met dep(x:s. Ei'konin tintkenl niet dc waarde van dtveobservaties, maar wijst erop, dat ze eerder eenbeschrijving van exploratief gedrag, dan vanspel in eigenlijke zin geven. Dit verklaart ook,waarom dieren en kinderen vooral spelen metdingen, die niet helemaal vreemd, maar ookniet helemaal bekend zijn cn waaraan dus nogwat nieuws te ontdekken valt. Dat het aanne-men van exploratief gedrag bij hogere dierengerechtvaardigd is, baseert Ei'konin op hetwerk van de Amerikaanse dierpsycholoogHinde (1972) en op de beschouwingen vanGal'perin over de ori??nterende activiteit bijdieren (1976). Hoe essentieel Ei'konin het on-derscheid acht tussen exploratief en spelgedragwordt uit zijn boek niet

helemaal duidelijk;waarschijnlijk beschouwt hij de exploratie alseen voorstadium van de eigenlijke spelactivi-teit. Het adaptatiegezichtspunt, dat ook reeds bijGroos aanwezig is (het spel als vooroefening) isnader uitgewerkt en verdedigd door Karl B??h-ler (1918). Om te verklaren waarom het kindspeelt (immers al zou vooroefening de biologi-sche functie van het spel zijn, het kind speeltniet ??m zich te oefenen) voerde B??hler hetbegrip Funktionslust in: het kind zou spelen omhet lustvolle karakter van het functioneren zelf.Aan deze Funktionslust werd nu dcxir B??hlereen selectieve cn adaptieve waarde tcx??gekend:uit alle door het kind (en het dier) vanwege deermee te bereiken lustgevcx;lens gerealiseerdeacticmogclijkheden worden op den duur die-gene uitgeselecteerd die aangepast zijn aan hetmilieu. Koffka (1921) heeft er reeds op gewe-zen, dat de d(X)r B??hler bedoelde 'lust' stelligniet met elk functioneren verbonden is,

maaralleen met succesvol functioneren. CharlotteB??hler (1931) heeft daarom van Lust der Be-meisteriinfi gesproken. Ei'konin, die deze dis-cussie aanhaalt, verwerpt dit s(x>rt adaptatie-constructies, omdat het mcester-worden eenm(xlcl veronderstelt, dat als criterium kan die-nen om er de eigen activiteit aan te Kxitscn.Zo'n mixlel ontbreekt echter in dc biologischevisie van de B??hlers. (In El'konins eigen the-orie fungeert het rolgedrag van de volwasseneals criterium voor het spelende kind.) Bij de bespreking van speltheorie??n gaatEi'konin uiteraard ook uitv(x;rig in op dc bij-dragen van Piaget. Hij laat zien, dat in hetvr(x;gc werk van Piaget (1923) de psychoanaly-tische visie overheerst, volgens welke het kindspeelt tengevolge van het antagonisme tussenkind en omgeving (spel als autistische uiting, alsafweer). In Piagets latere studie van het spel(1945) bekritiseert Ei'konin terecht het vrijwi-'lvolledig negeren van de invUx'd van

de interac-ties tussen ouders en kind cn het feit. dat hetrollenspel met meerdere kinderen dcx)r Piagetniet behandeld wordt, d.w.z. juist die vonn van 206 l'cdagoiiisclw Studien



??? spel, die door El'konin als 'volontwikkeld spel'wordt beschouwd. Ook tegen Piagets denk-beeld, dat spelen min of meer zuiver assimila-tief gedrag zou zijn (tegenover de imitatie alsaccomodatie) heeft hij bezwaar. Hierd(x)r zouniet kunnen worden verklaard, dat het spel inde ontwikkeling van het kind een progressievefunctie heeft, dat het het kind verder brengt inzijn ontwikkeling. Zonder 'accomodatie" laatzich die voortschrijding immers niet denken. Wat zijn nu de positieve argumenten vanEl'konin voor de scKiale bepaaldheid van hetkinderspel? Deze worden voor een belangrijkdeel aangetroffen in de uiteenzetting van zijneigen theorie en met name in de experimentenwaarop hij die theorie baseert. Een aantal vandeze argumenten komt derhalve in de volgendeparagrafen aan de orde. Een andere argumen-tatie vinden wij in El'konins tweede hcx)fdstuk,over de ontstaansgeschiedenis van het rollen-spel. Hierin bespreekt hij een

grote hcK'veel-heid archeologische en cultureeI-antropok)gi-sche bevindingen. De archeologische gegevenshebben betrekking op opgegraven voorhistivrisch speelgoed. Uit de cultureel-antroptilogi-sche studies leidt hij af, dat het spelen pas totontwikkeling is gekomen in een ontwikkelings-fase van de cultuur, waarin kinderen niet directmeer in de volwassen activiteiten ki)nden wor-den ingeschakeld letigevolge van het gecompli-werder worden van deze activiteiten en de er-Wj gebruikte werktuigen. Een overgangsfaseVormt een stadium, waarin bijv. de jongens een^'leine pijl cn bcxig krijgen om zich alvast te^'efcnen, alvorens ze met de wapens van deVolwassenen gaan jagen en strijden. Waar kin-deren echter geen toegang meer krijgen tot deVolwassen wereld van activiteiten nemen zehun toevlucht lot het 'alsof, tot lictieve situ-â€?"ies. Daarmee verschijnt dan het rollenspel enZij" wij aangeland hij de kern van El'konins"KMrie. ^

Hvi voloniwikkfide snel als verlolking uin i-ollcn Kike speltheorie zal vrcKger of later een ant-^'Hird mcK-ten geven op de vraag wal s(x.'l is.^wds in de vorige paragnuif bleek, dat dekritiek van de ene speltheoreticus op de anderevaak op neerkomt, dat wat A als prototypeVan spel beschouwt. d(x)r B niet als spel erkend^"rdt. El'konin verwijst bijv. veel van wat vtxir Buytendijk typisch spelen is naar de categorievan exploratief gedrag. En toch had juist Buy-tendijk zich uitgebreid bezig gehouden met defenomenologische analyse van wat spel in we-zen is. Hierin had hij niet alleen de spelver-schijnselen, maar ook de etymologie van hetwoord spel betrokken. De vraag is nietteminopgeworpen of er wel zoiets als spel in de zinvan een nauwkeurig af te grenzen realiteit be-staat, die in alles wat spel genoemd wordt terugte vinden is. Nog onlangs werd in dit verbandverwezen naat Wittgensteins bekende uiteen-zetting volgens welke de

verschillende activitei-ten die wij 'spel' plegen te noemen niet meerdan 'familiegelijkenis' zouden vertonen (Hay,Ross & Goldman in Sutton Smith, 1979). Datzou betekenen, dat er wel alleriei relaties engelijkenissen tussen afzonderiijke spelvonnenonderling zouden kunnen bestaan, maar datniet alle spelen onder ?Š?Šn door een lijst vangemeenschappelijke kenmerken te defini??rencategorie zouden kunnen worden gebracht. El'konin neemt, zonder overigens diep op dewetenschapstheoretische aspecten van dit pro-bleem in Ie gaan, een tussenpositie in. Er zijnverschillende vormen van spel, die zich na el-kaar en uit elkaar ontwikkelen; er zijn (xikvcxirstadia van het spelen; en ten slotte is er ?Š?Šnvolontwikkelde vorm van spel; het rollenspel,waaraan meerdere kinderen deelnemen ('va-dertje en moedertje", 'doktertje', eiu..). Merk-waardig gcn(x.'g staat dit volontwikkelde spelniet aan het cinJ van de ontwikkeling. Immersuit het

rollenspel ontstaat het spel volgens spel-regels, en het is deze vorm van spel die wij tot inde vc)lwassenheid aantreffen. El'konin behan-delt de ontwikkeling naar het sjk'! met regelswel - hij beschrijft zelfs verschillende experi-menten hierover - maar hij argumenteert ner-gens expliciet waarom hij juist hel rollenspel alskernvorm van het spel heeft gekozen. Waar-schijnlijk zijn wij niet ver bezijden de waarheidals wij aannemen, dat El'konin bij uitstek aanhet rollenspel een ontwikkelende functie Ick'-kent. In ?Š?Šn opzicht stemt zijn \isie nl. overeenmet die van CJroos; beiden vinden dat het spelniet alleen psychologisch, maar ook teleokvgisch moet worden beschouwd, dat m.a.w. nietalleen en zelfs niet in de eerste plaats nuK'tworden gekeken naar de zin die het spel vtxirhet spelende kind heeft op het moment dat hetspeelt, maar naar datgene wat het bijdraagt aande volwassenwording van het kind. Niet alleen vormt hel rollens[x.'l als
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??? de kern van de door El'konin beschouwdespelactiviteit, maar ook is 'rol' het centrale be-grip in zijn theorie. Hij kent aan het begrip roleen overeenkomstige plaats toe in de theorievan het spel als Vygotskij (1964) in de analysevan het talige denken heeft toegekend aan hetwoord-met-betekenis. M.a.w. in de rol is hetessenti??le van het spelen aanwezig; zou men ditcentrale moment nog verder willen analyseren,dan gaat het karakteristieke van het spel ver-loren. Uit de rol vloeien voorts alle verderewezenlijke kenmerken van het spel voort, nl.de spelhandelingen, de fictieve betekenissendie aan de spelobjecten worden verieend en desociale relaties tussen de kinderen tijdens hetspel. Zo zal bij het stationnetje spelen de lokct-tist die de kaartjes verkoopt (rol en spelhande-lingen) papiertjes uitdelen, die de (fictieve)betekenis van treinkaartjes wordt toegekend,en zullen bijv. de kinderen die de rol van pas-sagiers spelen in de rij

moeten wachten tot delokettist zo ver is dat hij hen kan helpen (rela-ties tussen de spelende kinderen op basis vanhun rollen). Het is duidelijk, dat deze vorm van spel, zomen al m(x;ht aarzelen het als 'volontwikkeld'te kenschetsen, stellig een resultaat van v(x)raf-gaande ontwikkeling is. In EPkonins bock vin-den wij dan ook een uitgebreide schets vanstadia die aan het rollenspel voorafgaan. Maarook in de fase van het eigenlijke rollenspel is ernog ontwikkeling. De eindfase is bereikt, als denadruk ligt op de sociale rol cn de scxnalc rela-ties tussen de kinderen in hun rollen. De rolheeft zich dan zelfs in zekere zin ten koste vande spelhandelingen ontwikkeld, want in deeindfase krijgen die een sterk gegeneraliseerdcn verkort karakter: de kinderen duiden dan dewerkelijke handeling meer aan dan dat ze die indetails simuleren. lil'konins beschrijvingenherinneren wat dit betreft aan observaties dieHetzer (1926) deed in haar klassieke

studieover de 'symbolische Darstellung'. IÂ?cn vanHetzers proefpersoontjes, die v(M)r moederspeelt, zegt bijv.: 'ik doe het zo, dat als ik mijnschort uit d(x;, dat dat dan is dat ik ga slapen'.Hier gaat het om hetzelfde, wat Vygotskij(1966) als het gaan domineren van de beteke-nis over de handeling beschreef (de omkeringvan de 'breuk' handeling/betekenis in beteke-nis/handeling). Waar Vygotskij deze ontwikke-ling in verband bracht met het ontstaan vanment;Â?le handelingen (handelingen die nietmeer op een materi??le activiteit steunen) merkt El'konin in dit verband op, dat de bijzonderevorm van mentaal handelen die wij fantaserennoemen, op deze wijze uit het gegeneraliseerden verkort handelen in het rollenspel ontstaat.Het is dus niet zo, zoals diverse oude spelthe-oretici aannamen, dat het spel ontstaat uit defantasie van het kind, maar juist omgekeerd, devrije fantasie ontwikkelt zich uit het spel. Het rolbegrip is in El'konins

theorie tevenshet kernbegrip als het om de ontwikkelendefunctie van het spel gaat. In de rol handelt hetkind alsof het een volwassene met een be-paalde maatschappelijke functie is. Maar aldoet het alsof, het ervaart re??el. Door het doenalsof het moeder is van de pop of van hetspeelkameraadje, moet het kind zich niet al-leen realiseren wat mcxider werkelijk doet,maar moet het zich in moeders activiteiten ver-plaatsen, het moet zich voelen als moeder, enjuist daardoor leert het van binnen uit de mc>tieven, de relaties en de nonnen van het vol-wassen handelen begrijpen, aldus El'konin.Door het rollenspel wordt het kind, om het meteen term uit de westerse psychologie te zeggen,'gesocialiseerd". Het is overigens bij El'koninniet duidelijk hoever het van binnen uit begrij-pen van de volwassene in diens scKiale relatiesdtx)r het spelende kind gaat. De auteur zegthierover heel weinig. Dat hij in elk geval nietvan mening is, dat het

om een volledig, ade-quaat begrijpen gaat, is duidelijk waar hij op-merkt, dat het kind in het rollenspel ondankszijn zich inleven in de volwassene, zich t(x;h alskind blijft voelen. Het rollenspel maakt hetkind juist bewust, dat het nog geen volwasseneis, en doet het motief ontstaan volwassen,'groot' te worden, aldus El'konin. (De vraag isof dit motief niet al eerder in de ontwikkelingoptreedt dan in de fase van het rollenspel, die inde late kleutertijd pleegt te vallen). Het is merkwaardig, dat de auteur zich wei-nig verdiept in deze vragen die zijn theorieoproept. Ook de Moskouse kindcrpsychoUx)gVenger heeft, in zijn recensie van het boek inVoprosy Psichologii (1978), zijn veriia/inggeuit over de kortheid van het laatste hoofd-stuk, waarin de ontwikkelende functie van hetspel wordt behandeld. Het was m.i. cH)k ver-helderend geweest, als [il'konin duidelijkerhad aangegeven in welke opzichten hij afwijktvan de vroegere, gezaghebbende

Russischepublikaties van Vygotskij (1966) en vanLeont'ev (1944) over het spel en waarop hijzijn afwijkende meningen baseert. In het laat- 208 Pcdu^of^ische Suulicn



??? ste hoofdstuk van zijn boek noemt hij overi-gens nog wel een aantal andere functies van hetspel in de ontwikkeling naast de genoemde. Ikzal daarop in de verdere uiteenzetting van zijntheorie en in mijn kritische beschouwingen in-gaan. El'konin ziet echter de invloed op deontwikkeling van motivatie en behoeften,waarmee hij de bovenbeschreven socialise-rende functie bedoelt, als de voornaamste func-tie van het kinderepel. 3 Voorstadia en ontwikkeling van hel rollen-spel Bovenstaande thema's vormen de hoofdscho-tel van El'konins vierde cn vijfde hcxifdstuk.Deze hoofdstukken brengen een schat aan ex-perimenteel materiaal, dat zowel d(X)r El'koninzelf als d(xir diverse vroegere onderzoekers inde Sovjetunie is verzameld. De experimentenvari??ren tussen studies waarin de nadruk op deobservatie van het min of meer spontane spel-gedrag lag, tot regelrechte interventiestudies,Waarin de experimentator opzettelijk

storendin het spelverloop ingrijpt. Daarnaast worden"og trainingsexperimenten beschreven. Wie nu van El'konin ?Š?Šn eenduidige en om-vattende visie op de ontwikkeling van het spel'"t het eind van de kleutertijd verwacht, zal nahet lezen van deze lux)fdstukkcn, ondanks allerijkdom en originaliteit van de beschreven ex-perimenten en de eraan verbonden analyses,'wh een gev(X'l van teleurstelling niet kunnenonderdaikken. Op verschillende plaatsen wor-â€?Jen stadia beschreven en aan de hand van pro-'^Kollen twgelicht, maar het wordt niet duide-"jk hw die onderscheiden i>peenvolgingcn vati''â€?iidia onderiing weer ineengrijpen. M.a.w. deâ– â– esultaten van de verschillende experimenteleonderzoekingen worden onderling onvol-"'x:nde met elkaar vergeleken en in verbandgebracht. Een grote synthese ontbreekt. zal hier niet proberen alsnog zo'n synthese|e ontwerpen, maar bij mijn weergave van dejnhoud van deze

lux)fdstukkcn enigszinsl^onins v(H)rbeeld volgen, en mij vixirname-'JK aan de verschillende reeksen experimentenhun resultaten houden. (Overigens laat deâ– â– uimte niet tix;, alle beschreven series exjieri-"lenten te bespreken: ik heb vtxiral diegeneJl^i'geziKht, die m.i. het meeste licht werpen opl^onins roltheoretische visie.) Dat ik geen''^nthese beprwf, is geen kwestie van gemak-zucht, maar komt voort uit mijn overtuiging datzo'n synthese noch op basis van het doorEl'konin medegedeelde materiaal, noch op ba-sis van de internationale literatuur over het spelin deze leeftijdsfase tot stand gebracht kanworden. De moeilijkheid is nl., dat in alle mijbekende gepubliceerde studies materiaal ver-zameld is in ?Š?Šn enkele of een beperkt aantaltypen experimentele situaties, en dat juist deaard en de details van de experimentele situatieaanzienlijke invloed heeft op de ontwikkelings-stadia van het spel die de onderzoeker uit zijnresultaten

destilleert. Belangrijk is bijv. of hetkind alleen met de experimentator geconfron-teerd is of ook nog met ?Š?Šn of meer anderekinderen; hoe in het laatste geval de leeftijds-verhoudingen zijn; welk materiaal de kinderentot hun beschikking krijgen (bijv. alleen eenpop of een hele speelkamer vol speelmateri-aal); wat de experimentator als 'instructie' geeft("vrij'spelen of spelen van een bepaalde rol);hcx; de experimentator zich gedurende het speldaarin immengt, enzovoort. Op al deze puntenverschillen niet alleen de dtx)r El'konin be-schreven experimenten, maar ook diverse be-kende westelijke onderzoekingen (bijv, vanHetzer, 1926, Vermeer, 1955 en McCume Ni-cholich, 1977, om enkele publikaties te nw-men waarin kwalitatief materiaal wordt mee-gedeeld over spelverloop en -ontwikkeling). Maar ook zonder een synthetische visie opde ontwikkeling van het rollenspel zijn er tix'hvele interessante bijdragen door El'konin cn dedcxir

hem aangehaalde sovjetonderzoekers ge-leverd. Ook is er wel een globale lijn aan tetreffen in de ontwikkeling van de voorstadianaar het volontwikkelde rollenspel. Ik beginmijn uiteenzetting met de voorstadia, waarmeezich vix)ral I-'radkina. onder leiding vanLeont'ev, heeft beziggehouden. (Het werk vanI'radkina, uitgevtx-rd in het kader van een kan-didaatsdissertatie uit 1946, is evenmin als veelander onderzoek dat El'konin behandeld, ge-publiceerd. De weergave \an al dergelijk on-derzoek, vaak in de Stalinperitxle gedaan, iszeker niet het minst waardevolle van El'koninsboek.) Als eerste vixirwaarde v(x)r het optredenvan spelhandclingen moet het kunnen hante-ren van olijecten worden genoemd. Daarbijgaat het altijd om objecten die een maatschap-pelijke oorsprong hebben: het zijn hetzij ge-bruiksvcxirw erpen. zoals een lepeltje, een kam,een kussen, hetzij speelgix-d, waarbij nog on- reilagoi^ische Siiuii??n 209



??? derscheiden kan worden tussen 'uitbeeldend'speelgoed, zoals poppen, speelbeesten en au-tootjes, en speelmateriaal dat voor allerleiwerkjes kan dienen (kubussen, bouwblokkene.d.). Niet alleen zijn alle voorwerpen waarmeehet kleine kind geconfronteerd wordt, door devolwassenen gemaakt en ontworpen, maar ookleert het kind van de volwassenen waarvoor zedienen en hoe ze kunnen of moeten wordengebruikt. Terecht wijst Erkonin erop, dat psy-chologen tot nu toe veel meer aandacht hebbenbesteed aan de eigen vondsten van kinderen bijhet manipuleren van voorwerpen in het kadervan het oplossen van problemen, dan aan devraag hoe kinderen de normale manier vanhanteren van voorwerpen leren. Bij dit laatstespelen de volwassenen, de ouders of verzor-gers, de doorslaggevende rol: zij laten het kindzien "hoe het moet', zij moedigen het kind aanhet ook te proberen, en het kind leert vervol-gens mede onder de

aanmoediging en goed-keuring van de kant van de volwassene ('Mooigedaan!'). Fradkina ondcrz(x:ht nu in het bijzonder,hoe het kind ertoe komt in de handelingen metvoorwerpen substiiiities te maken. Er blijkenverschillende typen hiervan op te treden. Eenkind kan bijv. in plaats van zijn eigen haar tekammen, nu de pop gaan kammen; maar, hetkan ook in plaats van met een echte kam tekammen met een stokje gaan kammen. Ditsubstitueren neemt al in het tweede levensjaareen grote vlucht, waarbij van alles door allesblijkt te worden vervangen, echter met die be-perking, dat'de oorspronkelijke handeling methet ongewone voorwerp globaal uitv(K'rbaarblijft. Overigens kwam Fradkina tot de conclu-sie dat, net als bij het leren van de normalemanieren van omgaan met voorwerpen, devolwassene ook tot het substitueren de stootmoet geven. De volwassene 'speelt voor', hetkind neemt daarna, met grote animo welis-waar, het

substitutiegedrag over. Fradkina observeerde in de verdere ontwik-keling nog verschillende stadia, die ik hier nietallemaal zal weergeven. Belangrijk is, dat hetkind ook weer d(X)r de volwassene ertcK' miK'tworden gebracht om het vervangende voor-werp de naam van het vervangen v{X)rv\erp tegeven, het stokje bijv. kam te noemen. Uit deelementaire spelhandelingen met vervangendevoorwerpen komt nu het rolgedrag voort.Aanvankelijk v(x;rt het kind de facto een activi-teit van bijv. de moeder uit (de pop in badjedoen) zonder dat het zichzelf nog mammanoemt, of de pop een babynaam geeft. Ookhier gaat weer, aldus Fradki na, het initiatief vande volwassene uit, die het kind vraagt of ze numamma is, en hoe de pop heet. In de verdereontwikkeling waarin meer poppen of beestenbetrokken worden, krijgen deze niet alleennamen, maar gaat het kind over tot 'rollen-spraak', d.w.z. het spreekt voc^r de poppen, enverdraait zowel

stem als spreekwijze. Het verdere verloop is grondiger onderzochtdoor El'konin en GerScnzon en wel in het bij-zonder in ?Š?Šn van hun series interventie-expe-rimenten. Hierin werd aan ?Š?Šn, of aan twee ofdrie kinderen samen vtx)rgesteld bijv. kleuter-school, thuis eten, of doktertje te spelen. Alshet spel eenmaal op gang was begon de proef-leidster vanuit de haar toebedeelde rol inbreukte maken op de normale volgorde waarin be-paalde handelingen plegen te worden uitge-voerd. Als 'kind' veriangdc ze het tcx;tje bijv. alv????r de soep, of ook suggereerde ze de 'dokter'eerst de bkx;dprik te geven en daarna de armmet een watje met alcohol sch(X)n te maken.Het bleek nu dat, afliankelijk van het ontv\ik-kelingsstadium, kinderen hierop verschillendreageerden. De kleinsten gingen zonder meerop de suggesties van de prixifleidster in, oude-ren daarentegen deden dit niet, waarbij nogverschillende niveaus van afwijzing waren

teonderkennen: van niet-gemotiveerde afwijzingvia protest in de zin van 'zo gaat het niet' tot eengeargumenteerd protest: 'dat kan niet. want...' Uit deze experimenten concludeert El'ko-nin dat er in de ontwikkeling van het rollenspelvier stadia zijn te onderscheiden: 1. Het spel bestaat uit een stereotiepe/((v/w-linii van dezelfde handeling (bijv. er wordta1d(xir maar wat te eten gegeven), of er iseen onf^cordcndc opeenvolging van hande-lingen. De facto spelen de kinderen rollen,maar ze worden meestal niet benoemd, enals er bij meer kinderen al rollen wurdenverdeeld (bijv. van vader en moeder) dan iser nog niets te merken van onderlinge rela-ties tussen de rolfiguren. Op dit niveauworden de interventies van de proefleidsterwaarmee ze tegen de 'handelingslogica'zondigt zonder meer opgevolgd. 2. De kinderen gaan zich in hun handelingnauw keuriger ori??nteren aan de werkelijk-heid: de handelingen worden in hun nor-male

volgorde uitgevcKrd en er komen ook 210 Pedui^ogisdic Studien



??? m?Š?Šr handelingen voor. Voor het aan tafelgaan bijv. wordt het eten klaargemaakt enop tafel gezet. De kinderen noemen nu ookhun rollen, maar hun rolgedrag uit zich nogalleen in het uitvoeren van een aantal han-delingen. Op dit niveau worden de inter-venties van de proefleider al afgewezen,echter nog zonder commentaar.3. Op dit niveau is hetzwaariepiint van het spelvan de handelingen naar de acior verscho-ven, d.w.z. naar de rol. Er komen meerrollen: in de kleuterschool vraagt bijv. deleidster aan de kcx)kster of die het eten opde tafels wil zetten. Er komen ook veelmeer verschillende handelingen in het spelvoor. omdat die uit de rol vcxirtvloeien (opde vorige niveaus werd de rol door de han-delingen bepaald, nu is het andersom). Als'miK'der' zorgt het kind niet alleen voor heteten. maar leest het ook een sprookje voor,brengt het kind naar bed, enz. De 'dokter"ent niet alleen maar in, maar luistert ooknaar de ademhaling,

neemt de temperatuurop en dergelijke meer. De rollen wordenuin ic voren verdeeld en vastgesteld. Tegenhet aantasten van de handelingslogicawordt krachtig geprotesteerd, v(x>ral dwrdie kinderen, die niet zelf het door deproetleidster in de war gebrachte rolgedragvervullen. 4- Op dit niveau zijn de rolheirekkintien en dehandelingen die daaruit vcx??rtviwien voorde kinderen centraal. Ze berwpen zich bijhun interactie expliciet op regels ('Vwr datjc aan tafel komt, nux;t je eerst je handenwassen!') De kinderen spreken tegen elkaarin hun eigen roUempntak. Ingrepen van depr(K'neidster worden nu geargumenteerdafgewezen. El konin trekt uit dit onderzoek de ciMiclusie,in het spel de siK'iale relaties tussen de^'(^Iwassenen worden afgebeeld. Hel kind leertzin van het volwassen handelen zien, het^â– i'arom. Het begint met afzonderlijke uil de"i-'m bekende werkelijkheid gegrepen hande-'"iSi-'n, maar houdl zich ver\olgens mcl denog

uiterlijke) vi>lgordc bezig, om zichâ€?^'nsloiie in de redenen vixir die volgorde le^Â?-'rdiepen. Wat het kind voluens EFkonin//;<â€?/hei sjx-l Ie erl, is de lechnische uilvoering van'i;indelingen. Dal is niet mogelijk, juist dcxirdalsivihandelingen een globaal, in lalere stadianiin of meer symbolisch karakter dragen. In hel spel leert het kind betekenissen, geen technie-ken; die laatste leert het in emstsituaties. Wel isduidelijk, aldus Erkonin, dat het spel op dewerkelijkheid betrokken is. Als het kind hetdoen en laten van een volwassene niet ofnauwelijks heeft meegemaakt, kan het diensrol ook niet spelen. Wat het echter w?¨l speelt iseen replica van de sociale betrekkingen tussende volwassenen in de wereld om hem heen. 4 De rol als centrum van de spelactiviteit vanhet kind: andere series experimenten Behalve de experimenten waaruit El'konin deopeenvolging van ontwikkelingsstadia afleidt,bespreekt hij er ook een aantal, die zijn opvat-ting

dat de rol het centrum van de spelactiviteitvan de kleuter vornit ondersteunen. Hiertwbehoort een onderzoek van Slavina, uitgevoerdonder super\'isie van Leont'ev en BoioviC, engepubliceerd in 1948. Van dit onderzoek, be-staande uil een observatie- en een interventie-gedeelte bespreekt El'konin de resultaten diebij vierjarigen werden verkregen. De kinderenwerden met twee tegelijk in een speelkamergelaten, waarin zich zowel uitbeeldend spcel-gix'd (poppen, meubeltjes, poppenservies, for-nuisje, enz.) als(x)k ander speelmateriaal be-vond. ziials blokjes, bouwstenen, enz. Waarzich nu bij de oudere kinderen snel een geza-menlijk rollenspel ontwikkelde, bleven de kin-deren van iimslreeks vier jaar naast elkaar spe-len, waarbij dat spel bovendien een zeer mono-tcx)n verloop placht te nemen. Een van de kin-deren legde bijv. achtereenvolgens wel veertigpoppebordjes op een rij. en op elk bordje eenblokje, waarna het de blokjes er

weer af gingnemen. Op de vraag van de prwileiilster, walhet kind speelde, antwoordde ze: kleuler-scIkxM, en gevraagd wie zij was, zei ze: de leid-ster. Tenslotte vroeg de priKlleidster wat zedan deed.en hierop was het antwoord: ik deelde griesmeelpudding uit. (De kinderen krijgenin de kleuterscholen in de Sovjetunie, waar demoeders een volle dagbetrekking hebben, tus-sen de middag een warme maaltijd.) Slavinavond bij deze leeflijdsgrix-p regelmatig dit-zelfde patroon, nl. dat de kinderen een zeermonotoon spel speelden, waarbij het uitbeel-dende speelgiK-d meestal niet eens te paskwam. terwijl ze bij navraag verzekerden, datze een rol speelden. Om na te gaan, welkefunctie die rol in het spel dan wel had. voerde l'cdatiogische Studien 211



??? de onderzoekster verschillende interventie-ex-perimenten met de proefpersoontjes uit. Zenam bijv. in een experiment als het bovenbe-schrevene alle poppen, het fornuisje e.d. wegen vroeg opnieuw wat het kind speelde. Hetkind hield nu vol, dat het eten klaar maakte ofuitdeelde, en was ook door opmerkingen vande proefleidster, dat er nu geen kinderen (pop-pen) meer waren niet van zijn stuk te brengen.In het uiterste geval zei een kleintje: dan eet ikhet zelf wel op! Ook uit een ander interventie-experimentconcludeerde Slavina, dat het vervullen vaneen rol een zeer belangrijk motief is voor despelactiviteit. In dit geval was er aanvankelijk inde speelkamer alleen niet-uitbeeldend speel-materiaal. Het kind begon hiermee te spelendoor het op rijen te leggen, op stapeltjes, e.d.Alleen bij de oudere leeftijdsgroepen ontstonder een fictie- of rollenspel. De vierjarigenkwamen niet op zo"n spelidee, en kregen gauwgenoeg van het

manipuleren met het materiaal.Dan bracht Slavina poppen en het bijbeho-rende speelgoed binnen, en stelde v(x)r daar-mee een f??ctiespel te spelen. Als resultaat vondzij nu, dat de kinderen weliswaar aan hun han-teringen weinig veranderden (het nieuwespeelgoed werd niet direct in de handelingenbetrokken), maar dat er met grote animo door-gespeeld werd. Slavina concludeert uit haar ondcrz(x;k, datnaast de sterke motivatie die de rol het kindverschaft, ook het speelmateriaal zelf, los vanfunctie of rol, het kind in zekere mate tot spelenmotiveert. El'konin bestrijdt dit idee van tweemotivationele bronnen van de kinderlijke spel-activiteit - kennelijk omdat het met zijn unita-ristische roltheorie in strijd is - maar zonderduidelijke argumentatie. Het enige wat men uitde betreffende passage van zijn boek kan op-maken is, dat hij het manipuleren met het ab-stracte materiaal zonder dat hieraan een fic-tieve betekenis wordt verieend,

niet als spelac-tiviteit opvat. Verder vindt hij in dit experimentnatuuriijk steun vcxir zijn opvatting dat hetechte spel, waarin het kind een rol aanneemt,blijkbaar van de volwassene en het door dezeingev(x;rde uitbeeldende speelgcK'd uit moetgaan. Een andere serie experimenten, uitgev(K:rddoor GerSenzon, werpt licht op de relatie tus-sen rol en spelhandelingen. In deze experimen-ten, waaraan groepjes kinderen samen deel-namen, werd bijv. trammetje gespeeld, en nameen van de kinderen de rol van bestuurder, deandere die van conducteur op zich. De proef-leider gaf ze een aantal karakteristieke voor-werpen, zoals een stuurwiel aan de bestuurderen een tas met kaartjes en een pet aan deconducteur. Halverwege het spel greep deproefleider in met het voorstel, dat nu de be-stuurder kaartjes moest verkopen en de con-ducteur de tram besturen. Aan het eind van hetspel riep de proefleider dan de "bestuurder" opom bij de

chef te komen. Op deze interventie, die neerkwam op deaantasting van de betekenis van de rollen, re-ageerden de kinderen weer verschillend, af-hankelijk van hun ontwikkelingsfase. Voor dejongste kinderen liep de interventie van deproefleider eenvoudig uit op een wisselen vanrollen. Het kind dat eerst bestuurder was,voelde zich zelf conducteur zodra het tas en pethad en kaartjes uitdeelde. De handelingen be-palen op dit niveau nog de rol. De ouderekinderen daarentegen reageerden eerst ver-baasd, dan met hilariteit op het voorstel van deproefleider, maar hielden wel degelijk hun rolvast ondanks de tegen de werkelijkheid indrui-sende taak die ze uit te vcxiren kregen. Ditbleek duidelijk uit de oproep aan het slot,waarop in de jongste leeftijdscategorie het ver-keerde kind reageerde, bij de iets oudere ver-warring ontstond, maar bij de oudste de 'echte'bestuurder (die n.b. kaartjes verkwht had) tevoorschijn kwam. De

interpretatie van wat er bij de oudstekinderen gebeurt moet luiden, dat bij deze kin-deren de identificatie met de rol primair is lenopzichte van de identificatie met de (volwas-sen) handelingen. Het oudere kind verplaatstzich in de rol met zijn stxiale implicaties, maarkan de uit te voeren handelingen daarvan totop 2ekere hcxigte los zien. Voor de jongerekleuters is handeling en rol ?Š?Šn geheel, en waarde ter beschikking gestelde vcxirwerpen via dehandeling de rol bepalen, mcK't men - in over-eenstemming met de in de vorige paragraafbeschreven stadia - eerder de handelingen alscentraal beschouwen.en de rol als secundair. Gaat men nader op het door de oudste kin-deren vert(K)nde gedrag in, dan kan voortsworden geconcludeerd, dat deze verder danhun jongere speelgencxitjes gevorderd zijn inhet kunnen werken met gestelde situaties, metficties. Ze zijn a.h.w. in staat tot een dubbelefictie: ze kunnen dwn alsof ze

bestuurder zij"en daarboven weer fingeren, dat ze als bestuur- 212 Peduf^ogische Studi??n



??? der doen alsof ze conducteur zijn. De proefiper-soontjes in het experiment kunnen ook verbaalrekenschap van de dubbele fictie geven, zoalsblijkt uit hetgeen een kind aan een nieuw erbijkomende deelnemer vertelt: 'Bij ons heb jeconducteurs en dat zijn bestuurders!' (DeDuitse vertaalster heeft deze zin vrijer vertaalddan ik hier doe, nl.: 'Wir haben solche komi-schen Schaffner, dass sie Fahrer sind'. 'Gekke'conducteurs staat er in het Russisch niet, maarhet is waarschijnlijk wel zo door het kind be-grepen, nl. als een fictie-extra.) Het kunnen omgaan met een dubbele fictiebetekent een belangrijke stap in de cognitieveontwikkeling, maar er is nog een ander aspectaan het dubbele-fictie-gedrag. De jongere kin-deren baseren zich op de realiteit; ze wisselenvan rol, of ze wijzen de suggestie van de proef-Icidster af, omdat het niet zo?? . Hun spel is eenreplica van de re??le verhoudingen. De ouderekinderen daarentegen kunnen zich

van de be-doelde aspecten van de realiteit losmaken. Hunspel kan in die zin een fantastisch karakteraannemen. El'konin legt veel meer nadruk opde binding van het spel van de jongere kinde-ren aan de realiteit dan aan de emancipatiedaarvan bij de ouderen. Trouwens ook aan hetaspect van de dubbele fictie gaat El'konin tevlug vixirbij, al merkt hij wel nog op, dat hetaccepteren van een fictieve regel blijkbaarV(X)rtkomt uit het eerst kunnen accepteren vaneen regel die met de werkelijkheid overeen-l^omt. Op dit punt kom ik bij mijn kritischebeschouwing terug. Tenslotte vernield ik nog een ander dcxir El'konin uitgevcKrd experiment, waarin hij de â€?hinderen voorstelde bepaalde rollen op zich te nenien. Dat kon de rol van de leidster op de kleuterschool zijn, het kon wik een kinderrol 'jjn, maar in het bijzonder ook de rol van een l^epaald kind uit de klas, of zelfs de rol van het kind zelf. Alleen het resultaat van dit laatste V(X)rstel wil ik

hier vermelden. De kinderen ^ezen dit spelidee unaniem af. De jongeren Vonden dit 'geen leuk spel', wat oudere stelden Voor, dat zij de leidster zouden zijn, en dat Jeze////,, rol zou spelen; de alleroudsten, die al ruim zes jaar waren, gingen ertoe over een '^ehixildag op te vwren, maar liielden al gauw J^tevreden op: 'Dat is geen spelen, ik ga met Hiomas dammen'. Een van deze kinderen zei: 'Hoe kan ik nou Nina spelen als ik zelf Ninaben?' El'konin concludeert ook uit dit experiment. dat de rol voor het spelen essentieel is. Waarhet kind geen rol ziet, kan het niet spelen. Enhet opvatten van het eigen gedrag als voort-vloeiend uit de eigen rol is het kind in dezeleeftijdsfase blijkbaar nog niet mogelijk. Derelatie tot Piagets opvatting over het egocen-trisme van de kleuter ligt voor de hand. Merk-waardig is slechts, dat El'konin dit verband nietlegt, hoewel hij elders in zijn boek kritisch stel-ling neemt tegen de egocentrismehypothesevan

Piaget. Overigens zouden ook hier de ge-vonden resultaten wel eens door toevallighe-den van de proefsituatie bepaald kunnen zijn.Ik herinner aan Sully's observatie van de zusjesdie zusjes speelden, en aan Vygotskij's com-mentaar, dat het hem gemakkelijk gelukt iskinderen een spel te laten spelen waarin hetkind kind is en de moeder moeder (Vygotskij,1966). 5 Dl' traininf'scxpcnmcnh'n Karakteristiek vcxir Russische publikaties zijnuiteraard de trainingsexperimenten, die danook in El'konins b(x:k niet ontbreken. Daarbijworden de resultaten, zoals in vele sovjetpsy-chologische trainingsexperimenten, alleen ge-bruikt om de theorie over de genese van eenbepaalde vorm van activiteit, hier het spelen, tetix'tsen. El'konin ziet ervan af om de pedagogi-sche mogelijkheden van speltraining nader teexploreren, wat gezien het feit dat een van detrainingsexperimenten met debiele kleuters, eneen ander met dtxifblinde kinderen

plaatsvond,voor de hand had gelegen. In het eerste experiment dat hij beschrijft(van Michajienko) werden 55 niet-gehandi-aipte kinderen van anderhalf tot drie jaar naeen min of meer uitgebreide training tot rollen-spel gebracht. In de achtereenvolgende trai-ningspogingen bleek, dat het merendeel van dekinderen uitsluitend dwr het vertellen van eenverhaaltje dat met het speelgwd kon wordengespeeld, niet tot spelen kon worden gebracht.Ze iiKKsten het thema vcx)rgespeeld krijgen,waarbij het bovendien in de regel ntxlig was.dat de prcK-fleidster handelingen met de popuitvtK'rde en cxik dtxir intonatie en expressiefgedrag de emotionele relatie tot de pop sugge-reerde. Alleen als dit gebeurde gingen de kin-deren echt spelen, hielden ze dit ook langer volen toonden ze eigen initiatief. Nfettemin was ongeveer een kwart van de Pcdiii^oj^ischc Sriidicn 21



??? kinderen (behorende tot de jongste leeftijds-groepen, dus onder de twee jaar) er op dezewijze niet toe te brengen een echt f??ctiespel tespelen. Bij deze kinderen bleef het bij het al-leen manipuleren met het speelgoed. Michaj-lenko constateerde dat deze kinderen nog geenspelhandelingen vertoonden, d.w.z. nog niet totdoen-alsof in staat waren. Hier moest de trai-ning fundamenteler aangrijpen. Om deze kin-deren tot spelhandelingen te brengen bleek hetnodig ze met objectsubstitutie vertrouwd temaken (een handeling met een ander objectdan het normale gebruiksvoorwerp verrich-ten), en ook om ze diverse handelingen methetzelfde object te laten uitvoeren. Hierdoorveranderden de handelingen voor het kind vanbetekenis: in plaats van het manipuleren meteen lepel werd het nu het voeren van de pop.Op deze wijze kreeg de handeling ook in die zinhet karakter van een spelhandeling, dat verkor-ting optrad: dc fiandcling

kreeg ccn meer glo-baal. aanduidend karakter. Er was bij deze kinderen echter nog eenextra stap nodig: ze waren nu wel tot spelhan-delingen in staat, maar ze speelden nog geenrol. Om ze hiertoe te brengen was intensiefsamenspelen van proefleidster en kind nodig,waarbij ervoor gezorgd werd dat het kind ver-schillende handelingen met de pop uitvoerde,tenvijl de proefleidster dc rol van het kind be-nadrukte: 'nu ben je echt dokter". Het experiment met debiele kinderen vanvier tot zes jaar werd door Sokolova uitgevoerdin een spedale kleuterschool voor mentaal ge-retardeerden. Sokolova begon met een serieobservaties, waaruit bleek dat ook bij de oudstegroep zich geen rollenspel had ontwikkeld.Zelfs vond Sokolova bij een aan/.ienlijk deelvan de kinderen nog inadequate handelingenmet objecten. Maar ook als ze bijv. een schepkonden gebruiken bestond hun 'spcV uil nietveel anders dan een stereotiepe reeks herhalin-

gen van dezelfde handeling. Handelen metsubstituut-objecten of met gefantaseerde din-gen kwam n(x)it voor. Ten slotte was ook hettaalgebruik tijdens deze bezigheid bijzonderprimitief. Soko/ova voerde met deze kinderen eenstxirtge\\jke training uil a\s N\ichajlenko meizijn jongste gr(x;p: er werd uitgebreid samengespeeld dcx)r proefleider en kind. In totaalvonden er vier trainingssessies plaats, waarintelkens hetzelfde thema werd gespeeld: v(x)rhet kindje zorgen. In elke volgende sessie werdhet bestand aan handelingen uitgebreid, zodathet uiteindelijk het in het badje doen, hetklaarmaken van de pap voor het kind, het voe-ren en het in bedje leggen omvatte. Sokolova's opzet is methodologisch zorgvul-diger dan die van Michajienko, niet alleen om-dat ze het begingedrag van de kinderen nauw-keurig onderzocht, maar ook omdat ze haartraining met een controlefase ('natoets') af-sloot. Hierbij werd het kind in een

speelkamermet al het voor het spelen van een thema ver-eiste speelgoed geobserveerd. Uit diverse ge-observeerde gedragingen bleek hoezeer dekinderen vooruitgang gemaakt hadden. Zozochten ze vaak voor ze begonnen te spelenbepaald speelgoed uit (poppen, meubeltjes,fornuisje). Ze lieten vaak al enigermate eenrolgedrag zien, blijkens de tedere en zorgzamemanier waarop ze de pop bejegenden. Welvielen van de oudste groep sommige kinderenvan tijd tot tijd nog uit hun rol. Anderzijds waser wel weer vtwruitgang in de taaluitingen teconstateren; er vielen zowel uitingen met eenplanfunctie te beluisteren ('nou gaan we ..'.dcxrn') als(X)k echte rol/cnspraak. Daarentegenwas een beperking, dat de kinderen nooit eenander thema speelden dan wat ze in de traininghadden geleerd. Ook nieuwe handelingen wer-den in de gespeelde situatie niet geobserveerd. De grcx)tste nux-ilijkheden had uiteraard debekende

onderzoekster Obuchova te overwin-nen, die doofblinde kinderen tot spelen pro-beerde te brengen. Sokoljanskij, de grondleg-ger van de dooflilindenpedagogiek in de Sov-jetunie, had als zijn mening uitgesproken, dathet onmogelijk is d(x)flilinde kinderen tot fic-tiespel Ie brengen. Niettemin slaagde Obu-chova hier wel in. Belangrijk is hierbij vooralhet leggen van de basis in de vorm van hetaanleren van de normale handelingen met ge-bruiksv<H)rvverpen en het leren van de taal (ziehiervtx^r Van Parreren & Nelissen, 197^, blz.92 e.v.). Voor het spelen zijn dan vcx)ral enkelenieuwvormingen op het gebied van het taalge-bruik essentieel. Ten eerste nKx;ten de kinde-ren objecten naar hun fictieve betekenis lerenbenoemen (het stokje als kam, het plasticschijfje op hel bord alsbrixxl, enz.). Dan nux;-ten ook de poppen waarmee gespeeld wordt denamen krijgen van de rollen die ze uitbeelden,en ten slotte nicKt het kind zelf een

rolnaamaannemen ('Mamma'). Uiteindelijk lukte hetObuchova een aantal acht- tot negenjarige 214 Peduf^ogische Studi??n



??? doofblinde kinderen tot echt rollenspel tebrengen. Erkonin wijst er in zijn conclusie op, dattrainingsexperimenten de functie van de vol-wassenen in de ontwikkeling van het fictie- enrollenspel bij het kind zichtbaar maken. In hetdagelijks leven meent men vaak (en gezienPiaget, ook in de wetenschap) dat het kindspontaan gaat fingeren en spelen, doordat mengeen acht slaat op datgene wat de moeder enandere volwassenen uit de omgeving van hetkind in de interactie met het kind inbrengen. 6 De funaie viin het spel Zoals opgemerkt is het slothoofdstuk vanEl'konins boek, dat gewijd is aan de waardevan het spel vot)r de psychische ontwikkeling"Van het kind, opvallend kort. Voor EPkoninvloeit die waarde direct uit zijn theorie voort. Inpar. 2 bespraken wij reeds, dat het spel via derol een socialiserende functie heeft. AangezienEVkonins he\c boek doortrokken is van hetcentrale idee \;m de rol, achtte hij hel waar-schijnlijk niet nixlig

hierop in een slothixifd-stuk nog uitvoerig in te gaan. Zoals ook al vernield, noemt hij echter nogeen aantal andere functies die het spel kan heb-ook a\ ziet hij die als secundair, liet spelhelpt het kind zijn aanvankelijk egtxrentrisme(l'iaget) te overwinnen, dwirdat het in het ge-zamenlijk spelen van een rollenspel niet alleenzelf een andere positie moet innemen dan zijnnonnale, maar vooral oiik dtxirdat het kindvanuit zijn rol de andere kinderen in liiin rollennioei percipi??ren en bejegenen. Dcwrdat hetin het gezamenlijke rollenspel dus vixirt-durend zijn eifen sUindpunt /Â?oef co??rdinerenâ€?liet de standpunten van de anderen, leen het^i-'cenireren, aldus El'konin. E.xperimenteel materiaal wurdt dwr hemhierbij alleen aangev(x;rd in de vorm van eenâ€?rainingsonderziK-k van Nedcwpasova. Hoeweldit onderzoek aan objecten fictieve beteke-nissen minsten worden verleend, ging het nietoni een spel.situalie, waarom ik er hier niet op'"li'i-

Efkonins gedachtengang. volgens welke^Â?^tentrering al in het rollenspel lot stand komt.t'n niet zoals Piaget meende pas in hel regelspel(Piaget, 1932), is niettemin plausibel. Ameri-''iinse observ atiestudies van kinderen die ge-'-'nienlijk een rollenspel spelen, laten zien dat'n het wisselen van positie en het kunnen han-delen overeenkomstig de positie van anderen albij kleuters een virtuositeit aan te treffen is, diedatgene, wat El'konin in zijn boek beschrijftnog verre overtreft. Volgens Schwartzman (inSutton-Smith, 1979) die in Chicago kinderenuit laag-sociale milieus observeerde, bestaateen dergelijk rollenspel uit wat zij noemt textand context. Ze bedoelt hiermee, dat de kinde-ren, behalve dat zij de roWerispelen ook over derollen onderhandelen, bijv. om ze te defini??renen te verdelen. Ook komt het geregeld voor,dat tijdens het spel het ene kind het anderecorrigeert, omdat het niet volgens zijn rol han-delt. (In het aangehaalde boek

van Sutton-Smith bespreekt een andere Amerikaanse on-derzoekster, Garvey, een protocol waaniitblijkt, dat een kind van nog pas 3-,2 haar speel-genootje van 2;1 tussen het spelen dcx)r corri-geert en souffleert als het vindt, dat het zijn rolniet goed speelt.) Precies als het ontbreken vanconservatie lijkt ook het volgens Piaget be-slaande cgcKcntrisme van de kleuter alleenvcxir te komen in speciale (voornamelijk expe-rimentele) situaties, en gaat het daarbij niet omfundamentele, macrogenetische kenmerkenvan de cognitieve activiteit van de kleuter. Hetvixirtdurend en a.h.w. en passant kunnen wis-selen tussen uitingen vanuit de eigen persoonen uitingen als rolvertolker, en het daarbij opcorresponderende wijze ingaan op die twees(x)rten uitingen hij de speelgenoten, heeft in-derdaad bijzonder weinig weg van eg(xx'n-trisme. Ik haalde zoeven het conserveren aan. Ookdit vereist decentrering, i.e. het kunnen onder-scheiden tussen

twee manieren van opvattenvan dezelfde realiteit. Ook hier zou men kun-nen aannemen, dat het viwrtdurend wisselentu.s.sen re??le en fictieve belekenisssen van ob-jecten cn personen (toWen) \n het spel bijdraagtlol het te hoven komen van de typische k/euter-fouten in de conservatie-experimenten. Inder-daad is daarvoor recent experimenteel bewijs-materiaal aangevoerd, en wel door Golomb(1979). Zij ensceneerde met kinderen-niet-conserveerders een zestal speelsessies, waarinhel kind met simpel materiaal samen met deprtx;fleidster allerlei scenetjes opvwrden. Alshel spel g(x.>d op gang was, demonstreerde depriK'lleidster op pregnante wijze het fictievevan de ficties: bijv. dtxir te zeggen dat ze ergehonger had. om vervolgens het stuk boetseer-klei dat elen voorstelde in de mond te steken,waarbij ze het verbijsterde kind aanried het- /Vi/di^oxi.vWif Siiulieii 215



??? zelfde te doen. Hierbij sloot dan een gesprekaan over de vraag hoe iets twee dingen tegelijkkon zijn, zichzelf en dat wat het voorstelde.Ook de reversibiliteit tussen de betekenissenkwam daarbij aan de orde. De resultaten vandeze 'training' waren spectaculair: niet minderdan 13 van de 15 nonconserveerders gavenblijk van inzicht tijdens de natoets: minstensgenomen werden ze nu twijfelaars. Een contro-legroep die zes speelzittingen doormaakte metconstructiemateriaal, puzzels e.d. vertoondedeze positieve ontwikkeling niet. Alles bijeengenomen ziet het er dus naar uit,dat de cognitief-ontwikkelende functie van hetspel niet gering is. Juist omdat kinderen metgrote inzet en plezier spelen, omdat het in diezin hun spontane activiteit is (wat niet betekent,dat het alleen uit hen zelf ontstaat) ligt hier eenbelangrijk potentieel voor de stimulering vande cognitieve ontwikkeling in de kleutertijd.Naast ontwikkelend onderwijs is er, zeker

in dekleutertijd, een belangrijke taak voor het ont-wikkelend spel. Dat daarbij veel kinderen,vooral ook uit de sociaal-lagere milieus aller-eerst tot spelen gebracht moeten worden, volgtm.i. mede uit El'konins werk. Het is trouwensook door westerse onderzoekers geconstateerd(vgl. bijv. Tough, 1977). Er zijn nog twee andere functies die El'koninaan het spel toekent. Bij de eerste hiervan zal ikniet stilstaan, omdat datgene wat hij erover zegtsterk speculatief is. Bovendien heeft Vygotskij(1966) daarover al v(x)rzichtiger. maar (x)kmeer aannemelijke uitspraken gedaan. Metgaat daarbij om de functie van het spel in deontwikkeling van het mentale handelen. Zoalsmen zich zal herinneren wees Vygotskij erop,dat het kind in het fictiespel leert opereren metbetekenissen los van de concrete v(x)r^vcrpenwaaraan die betekenissen oorspronkelijk zijngehecht. Omdat het met betekenissen echternog niet zuiver mentaal kan handelen,

maardaarv(x)r de materi??le ondersteuning nodigheeft van substituutv(x)rwerpen en de daarmeeuitgevcx;rde gegeneraliseerde en verkorte spel-handelingen, is het rollenspel volgens Vygots-kij nog slechts een voorstadium v(X)r het zuivermentale handelen, en zelf nog geen mentaalhandelen. De andere spelfunctie die El'konin noemt, isook al door Vygotskij naar voren gebracht: inhet spel leert het kind zijn impulsen beheersen,het maakt zijn handelen ondergeschikt aan re-gels. De regels waaraan het het gemakkelijkst,zelfs met plezier gehoorzaamt, zijn de regelsvan het zelf gekozen spel, aldus Vygotskij; endie vloeien voort uit de rol, die het kind op zichgenomen heeft, voegt El'konin daaraan toe.Op dit punt kan El'konin weer naar frappanteexperimentele resultaten verwijzen. Zo ver-meldt hij, dat jongere kleuters als ze de op-dracht krijgen zo lang mogelijk onbeweeglijkop hun plaats te blijven staan, dit veel langervolhouden als

ze 'schildwacht' moeten spelen,dan wanneer hun de opdracht sec gegevenwordt. Bovendien is het meedoen van anderekinderen in het schildwachtspel nog een extrabevorderlijke factor. De rol fungeert hier, zoalsEl'konin uiteenzet, niet slechts als motief voorhet handelen, maar ook als controlemiddel.Het kind is, doordat het zijn gedrag voortdu-rend met het vereiste rolpatrcxm vergelijkt, opweg naar zelfcontrole en zelfsturing. Ook andere experimenten, die El'konin eer-der in zijn bock beschrijft laten hetzelfde zien.Zo werd bijv. de opgave na een signaal van deprcx??fleidster onmiddellijk naar deze toe te hol-len (maar beslist niet eerder) in twee vormenmet driejarigen gespeeld. Eensdeels, zonderdat er van een rol sprake was: het spel heetteestafette, en de kinderen werd uitgelegd, dat zena het 'drie' van de prcx;fleider als deze '?Š?Šn,twee, drie!' zou rcx^pen zo snel mogelijk naarhaar t(K\ naar de overkant van hel lokaal moes-

ten lopen. In de andere vorm werd het spel alsrollenspel ingekleed: de puK-fleidsterzei, dat zestoombootje zouden gaan spelen. De proef-leidster zou de grote stoomboot zijn, de kinde-ren elk kleine stoombcxitjes. Ztxlra de grotestoomboot toetert, m(x;ten de kleine st(x)m-b(x)tjes overvaren, en aankoppelen aan de gro-te. De st(x)mb(x>tjes die na het toeteren nietdirect weg zouden varen waren kapot, enmochten niet meer meedoen. Ook bij dit spel bleek, dat de rol het regelge-drag aafizienlijk bevorderde. Van de estafet-tespelende kinderen van drie jaar slaagdeslechts 24% erin zich volgens de spelregel ii-'gedragen; de anderen liepen te vroeg, of liepenzonder extra aanmcx'diging van de prcK'fleid-ster helemaal niet. Bij het stcxmibixitspel daar-entegen gedriKg zich 73'X> van dezelfde leef-tijdsgr(x;p helemaal overeenkomstig de regelsvan het spel. Bijzonder intcress;mt is de verklaring, dicEl'konin van de betere resultaten bij de

stix)m-bcxit-conditie geeft. Het viel op, dat de kinde- 216 Pedtigoiiische Studi??n



??? ren zich in dit fictiespel heel anders bewegendan in de estafette-conditie. Ze bewegen zichals 'echte' stoomboten, ze buigen in de knie??nen maken een varende beweging. Daarbij toe-teren ze ook zelf als stoomboten. Ze zijn er 'in',vragen aan de proefleidster: 'Ben ik geen goeiestoomboot?' en dergelijke meer. El'konin steltnu, dat de bewegingen van de kinderen hierbijals het ware een 'vervreemding' ondergaan, zebewegen niet zelf, maar de stoomboot vaart.Juist daardcx)r, door die objectivering van hethandelen, wordt het toegankelijk voor con-trole. Zelfsturing ontwikkelt zich in eerste in-stantie als sturing van de 'ander' die de rolvervult. Ook het gegeven uit het schildwachtspel datde aanwezigheid van andere kinderen de zelf-controle ondersteunt, vond El'konin in andereexperimenten terug. Bijzonder mooi wordt dit(i(.X)r een experiment ge??llustreerd, waarin dekinderen met hun groepsleidster afspreken,wat de proefleidster,

als die de kamer zal bin-nenkomen, zal moeten doen (bijv. een boter-bkx;mpje uit de schcxiltuin afplukken). DepriK'fleidster mag aan een of twee kinderenvragen stellen over wat haar opdracht is. Dekinderen, aldus wordt ze d(xir hun eigen leid-ster duidelijk gemaakt, mogen dan v(x)ral nietverklappen waarom het gaat. In dit spel ont-staat natuurlijk voor de kinderen een levens-groot conflict tussen de spelregel en hun nei-ging de proefleidster op haar verlokkende vra-gen te antwoorden. In het experiment bleek nuduidelijk dat ais twee kinderen als prcxjfper-soontjes fimgeerden. de ene de andere vaak ophet rechte pad kon houden. Frappant was ookJe bevinding, dat de aanwezigheid van de eigenleidster tijdens hel vraag-en-aniwoordspcl eenduidelijke hulp betekende voor liet prwfper-stxintje om zich aan de regel te houden, ook alSte-ep zij niet in. Hier zien wij dat zelfsturing(die zich in dit geval tegen de veldsturing die^an de

vragende prwfleidster uitgaat moethandhaven) kennelijk d(H)r stxiale sturingWordt ge??nstigeerd. Mot dit e.xperiment besluit ik mijn weergave^an de inhoud van het biK-k van lil'konin. Met^^evai nog diverse andere reeksen van experi-Tienten; ook geven de beschrijvingen, veelalâ€?'X.-gclichl met prottvolfragmenten, een leven-dig beeld van hix: het in de experimenten istoegegaan. Iedere ge??nteresseerde lezer kan dit de Duitse vertaling van het boek zelf nale-^â– â€?^n. Ik laat nu een evaluatie volgen van detheoretische denkbeelden van El'konin, vanzijn algemene visie op het spel en van de wijzewaarop hij zijn onderwerp heeft benaderd. 7 Kritiek Hier en daar heb ik in de weergave van El'ko-nins werk al enkele kritische opmerkingen in-gelast. Er zijn echter meer punten waarop ikmet El'konins visie op het kleuterspel niet meekan gaan. In het algemeen vind ik, dat hij detypisch sovjetpsychologische visie op de ont-wikkeling van

het kind te rechtlijnig heeft wil-len doorvoeren in de theorie van het spel.Daarmee wil ik niet zeggen, dat ik deze vanVygotskij afkomstige visie niet waardevol meerzou vinden. Integendeel, het denkbeeld dat depsychische ontwikkeling van het kind berust opeen interiorisering van sociale interactie-patronen cn dat het kind zich in die interactie deculturele normen en instrumenten van de vol-wassenwereld eigenmaakt, is volgens mij nogaltijd de best hanteerbare en vruchtbaarste wij-ze, waarop wij ons de ontwikkeling van hetkind kunnen denken. Maar ik gekxif ook, datwij zo'n theoretisch grondmixiel niet rigoureusmoeten opleggen aan de verschijnselen van dekinderiijke ontwikkeling. Wij mix??ten ermeewerken om te zien hix'ver wij ermee komen ente zien waar eventueel grenzen van het mixlelliggen. Er zijn vier luxifdpunten waarop ik mijnkritiek wil richten. Ze betreffen achtereenvol-gens de v(x)rstadia van het rollenspel, de

socialerelaties die in het gezamenlijke rollenspel totuiting komen, de invUxxl van de affectiviteit inhet spel en de innovatieve of creatieve functievan het spel. Wat het eerste punt betreft, men zal zichherinneren, dat El'konin de nadmk legt op hetbeheersen van het normale omgaan met \(xir-werpen (lepel, kop, kam, bouwblokken, bal,enz.) als v(x)r\vaarde v(H)r het zich ontpkxiienvan spelhandelingen, d.w.z. handelingenwaarin aan deze objecten een fictieve betekeniswordt twgekend. Ongetwijfeld ligt hier eenwortel van de latere spelactiviteit, maar het iszeer de vraag of het de cni^c wortel is. Sutton-Smith, tegenwoordig de belangrijkste weste-lijke spelkenner, wijst op een andere ontwikke-lingslijn, die cx)k al in het eerste levensjaarontspringt en die volgens hem bij de verklaringvan de latere volontwikkelde spelactiviteit niet rciliii^oflisilic Stiiili??v 217



??? uit het oog verloren mag worden, ja, zelfs het'autochtone paradigma" voor elk spelen vormt.Moeders plegen nl. al met haby'ssocialespelle-tjes te doen, die al gauw de vorm aannemen vanalternerende en contrasterende interacties(bijv. de moeder roept, het kindje kietelend:'Dat is lekker?' waarop het kindje kraait, danvolgt opnieuw moeders actie, het kind kraaitweer, enz.) Zulke herhaalspelletjes, die meteen intens positief affect gepaard gaan, en laterook een verbaal karakter aannemen (om debeurt hetzelfde zeggen) leggen de basis voorinteractieritueeltjes, waarbij het kind op zekermoment de initiatiefnemer wordt (het insti-geert zelf bijv. het kiekeboespelen) en het 'spel-letje' niet alleen op de moeder of een anderevolwassene, maar ook op andere kinderenwordt gericht. In diverse bijdragen tot de con-ferentie die door Sutton-Smith werd voorgeze-ten en waarvan hij het uiterst lezenswaardigeverslag heeft verzorgd, worden

observatiestu-dies besproken waarin dit soort spelletjes al bijheel jonge kinderen is geobserveerd (Sutton-Smith 1979, zie bijv. Hay, Ross & Goldman, p.84, voor een kostelijk protocol). Het is dit aspect van het spel, dat ook doorBuytendijk (1932), Vermeer (1955) en Ga-damer (1960) wordt benadrukt als wisselingvan spanning en ontspanning, als het 'hccn-en-weer-gaande" in de speelse activiteit. Sut-ton-Smith (1979, hfdst. 16) ziet deze wisselingals ontstaande uit de scKiale interactie tussenmoeder en kind. In die zin is deze 'spelwortel"in overeenstemming met de visie van Vygotskijop de psychische ontwikkeling. Houdt men hetontstaan van het spelen uit de socialc-interac-tierituceltjes van moeder en kind in het oog,dan herkent men ook in het latere spel eerderhet 'speelse' accent, men ziet een kant van despelactiviteit, die in EPkonins boek tekort-komt. Mijn tweede punt van kritiek geldt niet zo-zeer EPkonins opvattingen in het

algemeen alsspeciaal het onderhavige bcx;k. Immers invroegere piiblikaties (bijv. in Zaporo?.ec& Erkonin, 1965) heeft El'konin het aspectvan dcsodale relaties in het gezamenlijke rollen-spel van kleuters wel degelijk beschreven ennadruk gelegd op de betekenis ervan. Alleen inhet nieuwe boek ontbreekt dit aspect nage-ncx;g, zoals trouwens cx)k Venger (1978) in zijnrecensie opmerkt. (Soms krijgt men de indruk,dat El'konin tegen het eind van het schrijvenvan zijn boek als het ware te verm(x;id gewor-den is om alles wat het spel betreft, en wat hijover het spel weet, nog met de gewenste uit-voerigheid te behandelen, wat op zichzelf nietonverklaarbaar zou zijn voor een auteur die bijhet voltooien van het omvangrijke manuscriptde 73 reeds gepasseerd was). Het gaat hierbij om hetgeen ik in par. 6 reedsbesprak naar aanleiding van observaties vanSchwartzman en Garvey (in Sutton-Smith,1979). Aan het samenspelen gaat het

makenvan afspraken over het spel, het verdelen endefini??ren van de rollen e.d. vooraf (vgl.Schwartzman: het spel bestaat uit tekst ?¨n con-text). Ook het optreden als 'rolbewakers' vankinderen ondcriing tijdens het spel memo-reerde ik reeds. Hiervoor kunnen langere fasesvan onderhandeling tijdens het spelen nodigblijken. Deze interacties op twee niveaus(waarvan ik in de vorige paragraaf de conse-quenties voor de cognitieve ontwikkeling be-lichtte) hebben nu ook een grote scKialewaarde voor de spelende kinderen. Men zouzelfs kunnen zeggen, dat de kinderen elkaartijdens het spel opvoeden: de groep bewaakt debeoogde interactiepatronen, zorgt dat de ledenzich houden aan de gezamenlijk aanvaardenormen en regels zoals die in de rollen liggenopgesloten. Als El'konin dan ook aan het eindvan het hier besproken boek concludeert, dathet spel een bijdrage tot de morele opvoedingvan het kind levert, dan heeft hij dat

weliswaarin dit boek niet geadstrueerd, maar teruggrij-pend op zijn vr(x;gere publikaties, zijn er bijhem wel degelijk gegevens te vinden die daar-voor pleiten. Dit aspect van het spel is in desovjetliteratuur trouwens v(x)ral d(K)r Usova(1976) verdedigd, die opmerkt, dat het profite-ren van de opvoedende waarde van het spe-lende 'kindercolicctief veel meer resultaatpleegt te hebben dan het vcnirtdurend d(x)r devolwassene wijzen op de regels, die het kindheeft overtreden. Een te groot optimisme op dit punt moet onsechter niet misleiden. Schwartzman, in haarreeds meermalen aangehaalde studie, heeft ge-vonden dat de rol relaties van de kinderen in hetspel vaak een afspiegeling zijn van de stx.ialerelaties tussen kinderen in de normale (kleu-ter)sch(x)lsituatie. De machtigen nemen ook deinvl(x;drijkste rollen, de ge??soleerden komenniet aan b(xl, als een dominant kind het spelniet meer verder wil spelen, valt de

speelgroepuiteen, enz. Zonder begeleiding van de volwas-sene zal ook via de weg van het spel dus niet 218 Peduf^ogische Studi??n



??? zonder meer een ontwikkeling in moreel-so-ciale zin gewaarborgd zijn. Wat niet wegneemt,dat Usova's idee dat ook in dit opzicht in hetspel een groot ontwikkelingspotentieei ligt, endat het dus van uitzonderlijk belang is alle kin-deren in gezamenlijk spel te betrekken, zijnvolle geldigheid behoudt. Een meer wezenlijke tekortkoming inEi'konins spelvisie acht ik zijn geringe aan-dacht voor de affectieve kanten van het spel.Vygotskij's scherpe kijk op de affectief-conflic-tueuze achtergronden van veel kinderspel, hetin het spel 'uitspelen' van gegeneraliseerde af-fectieve tendenties zonder dat het kind zichhiervan bewust is, vindt bij EFkonin nauwelijksweerklank. Waarschijnlijk is dit een aspect vanVygotskij's denken dat ook nu nog niet in deSovjetunie geaccepteerd is, omdat men het te'dieptepsychologisch' acht. Natuurlijk hebbendieptepsychologen, te beginnen met Freud zelf,een grote mate van eenzijdigheid in hun spel-beschouwing

aan de dag gelegd. El'konin heeftm.i. dan ook gelijk, als hij in zijn kritiek op depsycho-analytische spelopvatting naar vorenhrengt, dat deze richting de direct in het spelaanwezige ('manifeste") inhoud verwaarloost,Â?m zich uitsluitend met de gepostuleerde la-tente inhoud bezig te houden. Maar hier staattegenover, dat El'konin zelf waar het om deaffectieve aspecten van de spelactiviteit gaatalleen aandacht heeft vcwr het puKesmatige:hij de analyse van experimenten wijst hij er op,dat pas als het kind emotioneel betrokken raakthij zijn activiteit van 'echt' spel sprake is. Vtxirde inhoud en de basis van die emotionaliteitstaat hij echter niet open. Daardoor vviirdt doorhem ook de belangrijke vennrkinj^sfunclie vanhet spel niet gezien. De 'dokter' die een anderl^ind of de beer een bloedprik geeft, dcKt ditvolgens El'konin als gevolg van de confrontatieniet de volwassen doktersrol, en niet om schriken angst viH>r de werkelijk ervaren

blcKdprikhaas te wiirden. Tivii is deze verwerking vanemotionerende en affectief verontnistende er-varingen in het spel voor ieder die kinderenfegelmatig heeft waargenomen geen gezix'htehypothese, maar een psychologische realiteit.Ook Vemieer (1')55), een niet-psycho-analy-tisch geori??nteerde auteur, heeft in haar werk"^n dit aspect van het spel grote betekenis toe-gekend. Jen slotte mijn ernstigste bezwaar tegen konin. Zijn gronddenkbeeld, de stKiaiise-"ng van het kind via de rol, houdt tevens eenwaardering in. Hij acht het spel waardevol,omdat het kind daardoor ingroeit in de maat-schappij van de volwassenen. En die maat-schappij is in de Sovjetunie per definitie degoede, socialistische maatschappij. Kinderen,zeker in de oudere kleuterfase, gaan echter ookandere gebeurtenissen en relaties spelen dandie van de volwassenwereld om hen heen. Nietalleen zullen ze vaak spelf??guren kiezen uit ver-halen, uit televisieseries

e.d., maar ze kunnenook min of meer fantastische mogelijkheden inhet spel realiseren. Eerder (par. 4) merkte ik alop, dat El'konin in het experiment waarin deconducteurs en bestuurders van de tram huntaken moesten verwisselen, constateert dat deoudste kleuters hiertoe in staat zijn, zelfs hetgrootste plezier erin hebben ('We hebben hiergekke conducteurs . .."). Maar hij vervolgtdeze ontwikkelingstendentie verder niet, inte-gendeel: onmiddellijk na de constatering wijsthij weer op de bepaaldheid van het spel door descxiale werkelijkheid. Sutton-Smith maakt over de relatie tussen deintegratieve en de innovatieve functies van hetspel, zoals hij het onderscheid tussen het in-groeien in de bestaande relaties en het ontdek-ken van nieuwe relatiemogelijkheden nt)emt,een uiterst waardevolle opmerking, die ik hiergraag aanhaal: â– Play may scxialize not simply by impartingbeliaviors that integrale the players intotheir cultural systems,

but by providingthcm with innovative alternatives that theymay be able to use to change that culturalsystem. Stx.ialization may (Kcur as wel! byInnovation as by integration. It is our as-sumption that the ratio of these two, inte-gration-innovation, changes with the kindof cultural system. In a more authoritariatisystem the children's play is more strictlyimitative; in a relatively open siviety likeour own, the play is much more reversive antransformational, as children feel free toattempt varving pemuitations of the possi-bilities before thcm.' (Sutton-Smith, 1979,p.315). Ook zonder dat hij het werk van El'konin kentheeft hij een bepalende factor ervan zichtbaargemaakt. Verandering van het culturele sys-teem is in de Sovjetunie tabiK-, omdat volgensde offici??le lezing de ideale maatschappijstnic-tuur is bereikt. Pedai^ogische Studien 2 19



??? Deze blinde vlek voor de innovatieve, ae-atieve mogelijkheden die het spel voor het kindkan openen en het voortdurend en nadrukke-lijk beklemtonen van de verbondenheid vanhet spel met de sociale realiteit, leidt, afgezienvan de waardering voor bepaalde vormen en deafwijzing van andere vormen van spel die er-mee samenhangen, ook tot theoretische mis-duidingen of althans lacunes. Spel is nl. nietvolledig ingebed in de realiteit. Vele auteurs, tebeginnen met Groos, hebben erop gewezen,dat in het spel het kind (trouwens ook de vol-wassene in diens spelactiviteit) zich tot op ze-kere hoogte afschermt van de realiteit; het cre-eert een vrije sfeer, waar niet alle regels van dewerkelijkheid gelden, waar men niet onmiddel-lijk met de re??le gevolgen van zijn daden ge-confronteerd wordt, waar men ook niet altijdver vooruit, naar toekomstige consequentieshoeft te kijken. Groos sprak in dit verband vanhet cre??ren van een

Spielsph?¤re waarbinnenruimte voor zorgeloze, vrijblijvende activiteitontstaat, waarin niet alles/4i//gabe is. (Terechtheeft Ph. Kohnstamm, 1929, hem al juist omdit denkbeeld geroemd.) Juist die spelsfeer, hetframe waarbinnen gespeeld wordt (Sutton-Smith), dihmedcframe-breaking (anders spelendan tevoren, of zelfs 'gekdcKn") biedt kansenvoor de innovatieve functie van het spel. Ookdit is een aspect waarop volwassen spelbegelei-ders hun aandacht zullen moeten richten. 8 De positieve waarde van El'konins werk Hoe zwaar vcxiral de twee laatste punten vankritiek ook mogen wegen, ik zou niet graagwillen, dat de lezer er het gevoel dix)r krijgt datmen El'konins werk wel ongelezen kan laten.Het boek is wat de Duitsers ncx;men een Fund-grube. Ik wil tenslotte kort samenvatten, wat ikals de verdiensten ervan beschouw. Dat is dan in de eerste plaats het feit, dat eensamenvattend overzicht wordt gegeven van devele aspecten

en details van de spelactiviteit diein de kxip van vijftig jaar sovjctonderz(x:k aanhet licht zijn gebracht. Bovendien heeft El'ko-nin niet alleen grondig kennis genomen van,maar ook duidelijk zijn standpunt bepaald tenopzichte van de klassieke speltheorie??n en vanlatere westerse publikaties tot en met het werkvan Bruner toe. Dit onderdeel van het boek(hoofdstuk 2) heb ik niet systematisch behan-deld, maar het is zeker niet het minst lezens-waardige. Dan is Erkonins uitgangspunt gezond envoor de psychologie vruchtbaar: het spel wordtgezien als een activiteit van sociale oorsprong,terwijl ook deoniwikkeling van de spelactiviteittelkens weer in samenhang wordt gebracht metde interacties tussen kind en sociale omgeving.Hierdoor wordt tevens de ontwikkeling van despelactiviteit in aanzienlijke mate psycholo-gisch begrijpelijk gemaakt: El'konins psycholo-gie is een 'verstehende Psychologie" in de goedezin van het woord. Zijn

boek brengt ons hetspelende kind telkens weer voor ogen (ook aldoor de vele kostelijke protocolfragmenten diehet bevat), maar wij zien het kind niet alleenvoor ons, maar gaan ook begrijpen hoe zijnspelen zich ontplooit. In dit opzicht verkies ikzijn psychologie verre boven al die vormen vanhedendaagse psychologiebeoefening, waarinactiviteiten en functies aan 'aanlegfactoren' ge-koppeld worden, of waarin natuurwetenschap-pelijk constructiewerk de plaats inneemt vanpsychologisch begrijpelijke samenhangen. Voor de formulering van zo'n psychologi-sche theorie is ook minder jargon nodig danwaarmee de natuurwetenschappelijke of pseu-donatuurwetenschappelijke theoretici plegente schermen. Verschijnselen die wij uit onzedagelijkse ervaring kennen worden bij de naamgenoemd, en El'konin bedwlt er ook niets an-ders mee dan wat er normaliter onder verstaanwordt. (Door Amerikaanse psychologen zietmen

tegenwoordig ook vaker psychologischeuitdrukkingen uit de omgangstaal gebruiken,waarna echter een sterk reducerende definitievolgt die van het oorspronkelijk bedoelde wei-nig herkenbaars overlaat. Zo bijv. Lewis inSutton-Smith, 1979, die geregeld het woord'intentie' gebruikt om het gedrag van de moe-der in de interactie met de baby te karakterise-ren, maar die op een kritische vraag van wat hijdaarmee bcd(x.'lt, intentie omschrijft als 'res-ponse- response con ti ngency'.) Juist herkenbaarheid is een grote verdienstevan El'konins werk. Djt geldt trouwens voor alhet werk van de Vygotskij-schcxil en maakt ereen van de grote aantrekkelijkheden van uit.Het vormt waarschijnlijk ook een belangrijkefactor in het huidige succes van deze stroming.Met herkenbaarheid bed(x:l ik, dat men deanalyses, verklaringen en de theorie herkent alsexpliciteringen van datgene wat impliciet in ei-gen en anderer ervaring opgesloten ligt, dat ze 220
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??? intu??tieve evidentie bezitten. Herkenbaarheid is uiteraard niet het enigecriterium voor de waarde van een psychologi-sche theorie: er moet ook een empirische, zomogelijk experimentele grondslag zijn en detheorie moet een rationeel antwoord geven opde problemen die zich in het empirisch materi-aal voordoen. Ook op die punten blijft Erko-nins werk niet onder de maat. Weliswaar zoumen nauwkeuriger beschrijvingen van proef-opzetten en analyseproc?Šd?Š's willen hebben(een bekende en terechte klacht ten aanzienvan sovjetpublikaties), maar daar staat tegen-over, dat in veel westerse spelpublikaties w?¨l detechnische opzet van het experiment en deverwerkingstechniek van de data nauwkeurigbeschreven worden, maar men onvoldoende ofniets ervaart over hoe en wat kinderen tijdenseen 'treatmenf gespeeld hebben, of hoe ze totspelen zijn gebracht. Om al deze redenen acht ik El'konins bij-drage zowel voor het

wetenschappelijk onder-zoek van het kinderspel als om de pedagogi-sche en therapeutische mogelijkheden die erinopgesloten liggen, van eminente betekenis. Literaiitiir U??hlcr. Châ€ž Kiiulhdi und Jiif;aul. Cause des tte- Â?â– imiwins. Lcip/ig: llir/cl. I9.M.B??hler, K., Diegdsiif;e iMlwickliiiif; des Kindes. Jena, G. Fischer, 191Â?.Buytcndijk, F. J. J., Hit spel van inemeh en dier alsopenlxirin); van levensdriften. Amsterdam; Kos-mos, 19.t2. El'konin, D. H.. rsiehol<>i;ija ign. Moskva, Pcdag-"gika, 1978. Duitse vertaling: Psychologie desSpiels. Berlin (DDR): Volk und Wissen, 1980.Gadamcr, M.-G., Wahrheil und Mtliuhte. T??bingen: Mohr (Sicbcck) 1960.Gal'perin, F'. J., Zu Grundfragen der Psychologie.Berlin (DDR): Volk und Wissen, 1980. CX>rspr.Puhl. 1976. Golomb, a., I'retensc play: a eognitive perspeclive.'n: N. R. Smith & M. B. \'n\nV.\m,SYmholiefune-lioninf; in ehildhood. Hillsilale, N. J.: Erlbaum,1979. K., Der Lehenswen des .Spieb.

Jena. 1910.in: Das Spiel. Zwei Vortr?¤ge. Jena: G. Fi-scher. 1922. Hetzer, H,,?’)/V,vy^n^()/(.\(/l(â– n<^n(<â€?//lÂ?I.^;l>l(/lâ€?r?’^j?’I<7I l<indhdi. Wien: Deutscher Verlag f. Jugend u.Volk, 1926. Hinde, R. A., Animal behavior. A synthesis of etho-logy and comparative psychology. New York:McGraw-Hill, 1972. Koffka, K., Die Grundlagen der psychischen Enmic-Mung. Osterwieck/Harz: Zickfeldt, 1921. Kohnstamm, Ph., Persoonlijkhad in wording. Haar-lem: Tjeenk WiUink, 1929. Leont'ev, A. N., Psichologiceskij osnovy doskolno]igry. Sovjetskaja Pedagogika, 1944/4. Ook inDuitse vertaling in A. N. Leontjew, Probleme derEntwicklung des Psychischen. Frankfurt/M.:Athen?¤um Fischer, 1973 (blz. 375 w.). McCume Nicolich, L., Beyond sensimolor intelligen-ce: assessmenl of symboUc maturity through analy-sis ofpretendplay. Merrill-Palmer Quarterly 1977,23, 89-100. Parrercn. C. F. van & J. M. C. Nelissen (red.). MetOosteuropese

psychologen in gesprek. Teksten enanalyses Sovjetpsychologie 3. Groningen: Wol-ters-Ncwrdhoff, 1979. Piaget, J., Le langage et la pensee chez l'enfani. Ncu-chatel/Paris: Dclachaux et Niestl?Š, 1923. Piaget, J., Le jugemenl inoral chez l'enfant. Paris:Alcan, 1932. Raget, J., La formation du symbole chez l'enfant.Imitation, jeu el rtre, inuige el repr?Šsentaiion. Neu-chatel/Paris: Delachaux et Niestl?Š, 1945. Slavina, L. S., O razvitii motivov igrovoj dejatel'nostiV doskol'nom voznistc. Izvc.slija A PN RSFSR, vyp.14, 1948. Sutton-Smith, Br. (cd.), Play and learning. NewYork: Gardncr, 1979. Tough, J., The de\ elopmenl of meaning. A study ofchildrcn's tise of language. London: Allen & Un-win. 1977. Usova, A. P., Rol'igry r vospitanii detej. Moskva:ProsvesCx'nie, 1976. Vcnger, L. A., Igra kak vid dejatel'nosti.Psidwlogii, 1978/3. Vermeer, E. A. A.. Spel en .spelpedagogi.Kche proble-men. Utredit: Bijleveld, 1955. Vygotskij, L. S. (Wygotski),

Denken und Sprechen.Bedin(DDR): Akademie-Verlag, 1964. Vygotskij, L. S., Met spel en zijn rol in de psychischeontwikkeling van het kind. Pedagogi.sche Studi??n,1982,59, 16-28. CXirspr. publ. 1966. Zapiiroto, A. V. (A. W. Saporoshez) & D. B. El'ko-nin. Psychologie der Pers??nlidikdt und T?¤tigkeitdes Vorschulkindes. Berlin (DDR): Volk und Wis-sen. 1973. CX)spr. publ. 1965. Ctirriciiliiin vituc C. F. van Paneren intrixlua-erde te7.;imen mct /ijncollega's J. A. M. Caqiay en J. F. Vos tien jaargeleden de sovjetpsychologie en ondcrssijskunde in fcddiioi^isciic .Siittlicn 221



??? het Nederlandse taalgebied. Sedertdien hebben leer aan de Universiteit van Amsterdam en aan devooral de Oosteuropese leer-, onderwijs- en ontwik- Rijksuniversiteit Utrecht,kelingspsychologie hier grote invloed gekregen. Van Parreren is tevens de pionier van de leerpsychologie Adres: Joris van der Haagenlaan 50,6814 LL Am-in Nederland, en houdt zich als curator van de Inter- hem nationale School voor Wijsbegeerte bezig met grond-slagenproblemen van de psychologie. Hij was achter-eenvolgens hoogleraar in de psychologische functie- Manuscript aanvaard 24-II-'8I 222 PedufiOffische Sludicn



??? Wat leren kinderen op school? (I)* Verslag van een literatuurstudie en een studiereis ter verkenning van de mogelijkhedenvan een nationaal evaluatieproject in het funderend onderwijs J.M. WIJNSTRA Centraal Insrituul voor Toetsontwikkeling (Cito), Arnhem '''â– dago^isdw .Studien 1982 (59) 22?-2^2 Samenvatting De laatste jaren is in algemeen-maat-sdwppelijke, politieke en onderwijskundige dis-cussies herhaaldelijk de vraag gesteld: Wat lerenkinderen nu eigenlijk op schoot? (vgl. hijv. derecente nota van de Bewindslieden van Onder-iivy.v cn Wetenschappen, getiteld Kwaliteit vanhet onderwijs). In zijn algemeenheid betreft dezevraag de kwaliteit en het niveaii van het ondcr-^^'ijs. die echter op verschillende manieren kanworden uitgelegd. Enerzijds wordt gevraagdnaar de geldende, respectievelijk de feitelijk na-gestreefde doelstellingen en het daarop afge-remde vormingsaanbod, anderzijds wordt ge-vraagd wat de leerlingen van het

genoten onder-^vijs hebben opgestoken. liet Cito heeft aan dit onderwerp in 1979 enI9S0 een vo(>rstiidic gewijd waarvan in dit ar-'il<cl (intweeilelen) verslag wordt gedaan. Naastli'eratmirstndle is ook een studiereis naar deherenigde Staten gemaakt om nader kennis temaken mei het project National Assessment ofl-diicational l'rogrcss (NAi'.P) cn enkele state'issessmeiit-programs. Deze projecten zijn be-doeld om informatie te leveren over wat kinde-kunnen en welen, en het vaststellen van ver-Â?ndcringen daarin, ten dienste van het beleid opv crsehillende nivcaiis. I'i dit eerste deel van het artikel wordt, na de"Igcmene inleiding, de acliurgtond cn opzet van^Ai:p beschreven: de doelstellingen, de in-â– '''nimentontwikkeling, de steekproeftrekking cn'^eofname. de verwerking en de rapportage van!ii'geven.s. Uitvoerig wordt ingegaan op een'^^ cetal e.xterne evaluaties van het project: een dank aan I'. R. L. van Dam. H(X)fcl van dc'deling Hasisondcrrtijs

van het Cito, tevens mijn8^'waarilccriie reisgcncxit tijdens ilc studicnris naar dcVcrcnigdc Staten. onderzoek van de Carnegie Corporation, die inde beginjaren veel geld in het project heeft gesto-ken, en een onderzoek van de Amerikaanse re-kenkamer. In beide onderzoeken wordt getwij-feld of de oorspronkelijke doelstellingen van hetproject, het vormen van een informatiebronvoor het identificeren vo/i problemen, het stellenvan prioriteiten en het vaststellen van verande-ringen ten behoeve van beleidsinstanties, curri-cuhmiontwikkelaars, otuierzoekers en practici,voldoende gerealiseerd worden. Tenslotte wordtingegaan op veranderingeti die de laatste jarenhebben plaatsgevonden, zowel naar aanleidingvan de kritiek als naar aanleiding van budgetbe-perkingen (een vermituiering van bijna een mil-joen dollar per jaar op een budget van oor-spronkelijk bijna vijf miljoen dollar). In hel tweede deel van hel artikel zal aandachtworden geschonken aan de

ontwikkelingen inde afzonderlijke Amerikaanse staten, met bij-zo/ulere en uitvoerige aandacht voor het stateassessment-program in Minnesota. In de slotpa-ragraaf van hel artikel worden een aantal over-wegingen m.b.t. een educalional assessment-project in Nederland gepresenteerd. Een deige-lijk project wordt geplaatst in het kader van (debeleidsbepaling ni.b.i.) de basisvomting in hetfunderend onderwijs. 223 I Algemene inleiding Dc laatste jaren is in algemecn-niaatschappe-lijkc, politieke en onderwijskundige discuvsiesherhaaldelijk de vraag gesteld: Wat leren kin-deren nu eigenlijk op school? In zijn alge-meenheid helrcfl deze vraag de kwaliteit cn hetniveau van het onderwijs, die echter op ver-schillende manieren kan worden uitgelegd.Enerzijds wiirdt gevraagd naar de geldende,respectievelijk de feitelijk nagestreefde dwl-stelliiigen (of eindtemien, zo men wil) en hetdaarop afgestemde vormings;ianbod, ander-zijds wordt gevraagd wat de

leerlingen van hetgenoten onderwijs hebben opgestoken, of an-ders gezegd: het rendement van het gegevenonderwijs. Reeds in 1969 heeft dc Stichting voor On-



??? derzoek van het Onderwijs (SVO) in de notaOpstaan tegen liet zittenblijven in verband metde vereiste waarborgen voor de kwaliteit eneffectiviteit van het onderwijs gewezen op hetbelang van het tot ontwikkeling brengen vanvormen van onderwijskundige voortgangs- enkwaliteitscontrole. Men dacht hierbij aan eencentrale registratie van een periodieke vorde-ringeninventarisatie die grotendeels door hetonderwijs zelf zou moeten worden uitgevoerd(Doornbos, 1969, p. 92). Hiernaar verwijzendheeft de Innovatiecommissie Basisschool inhaar Innovatieplan basisonderwijs in verbandmet de verdere beleidsontwikkeling ten aan-zien van doel en inhoud van de basisschoolgepleit voor een periodiek onderzoek naar dekwalitatieve ontwikkeling van het basisonder-wijs, waarbij het accent zou moeten liggen opeen inventarisatie en publicatie van het vor-mingsaanbod (Innovatiecommissie Basis-school, 1978). In zijn beleidsnotitie bij

het ge-noemde innovatieplan heeft de Minister vanOnderwijs en Wetenschappen positief gere-ageerd op deze aanbeveling. In de Memorievan Toelichting bij de onderwijsbegroting voor1980 is vervolgens een nota aangekondigd overde problematiek van de kwaliteit en het niveauvan het onderwijs'. Ter verkenning van de mo-gelijkheden van een periodiek ondercoek inhet basisonderwijs is ongeveer tegelijkertijdeen 'technisch vooroverleg' van de grond ge-komen waarin naast het ministerie (met inbe-grip van de inspectie) de SVO, de SLO cn hetCito participeren. Mede naar aanleiding van een reisverslagvan Bos (1977), die o.a. een bezoek had ge-bracht aan het Amerikaanse project NationalAssessment of Educational Progress, werdreeds in 1977 in de Beleidsgroep van het Citoeen memorandum besproken over de peilingvan de opbrengst van het basisonderwijs. Alsuitvloeisel van deze bespreking werd in hetwerkplan voor

1979 een Voorstudie NationalAssessment- opgenomen om de mogelijkhe-den van een dergelijk project te bestuderen.Om uitvoering te geven aan de voorstudie werdhet wenselijk geacht om - naast de bestuderingvan de beschikbare literatuur- in de Ver-enigde Staten kennis te nemen van het hier telande tamelijk onbekende project National As-sessment of Educational Progress (verder aan-geduid als NA EP), met name ook van verande-ringen die na 1976 zouden hebben plaatsge-vonden. Het reisprogramma (6-20 juni 1979)werd zodanig gepland dat in Denver kon wor-den deelgenomen aan de jaariijkse door NAEPgeorganiseerde Large-Scale Assessment Con-ference. Omdat over de assessment-programsin diverse Amerikaanse staten nauwelijks in-formatie beschikbaar was, werd in het reispro-gramma ook een bezoek aan een drietal stateassessment-programs opgenomen (Minnesota,Connecticut en Rhode Island).

Vanwege defederale staatsvorm en de grote schaalverschil-len tussen de Verenigde Staten en Nederiandwerd verondersteld dat de state assessment-programs wel eens net zo relevant vcxir deNederlandse situatie zouden kunnen zijn alsNAEP. Ter afsluiting van de studiereis werd inWashington D.C. gesproken met medewerkersvan het National Institute of Education datsinds begin 1979 de federale supervisie overNAEP heeft. In dit artikel wordt in par. 2 het Ameri-kaanse project National Assessment of Educa-tional Progress beschreven, gevolgd (in hettweede deel) door een beschrijving van deontwikkelingen in enkele Amerikaanse staten,en met name Minnesota. In de slotparagraafwordt nader ingegaan op de betekenis die eenassessment-project in Nederland zou kunnenhebben. 2 National Assi'sxmcni of Educational Proj^-ress 2.1 Inleiding De lancering van de eerste Russische kunst-maan (Sputnik) in 1957 venxir/aakte in

deVerenigde Staten veel ongenistheid over hetpeil van het onderwijs. H(x:wel de kritiek zichin eerste instantie voornamelijk richtte op hetwis- en natuurkunde-onderwijs, richtte die zichlater meer op het onderwijssysteem als geheel(zie bijv. Rickover, 1963). Wilsey & Schroedcr(1974) noemen de volgende punten van kri-tiek: - tcK-nemende kosten, met weinig of geenaanwijzingen dat meer geld tot beter onder-wijs leidt; - onduidelijkheid over de doelstellingen vanhet onderwijs; - inefficicntie bij de uitvoering van het onder-wijs; - gebrek aan gegevens over de effectiviteit vanhet onderwijs. Mede naar aanleiding van deze publieke be- 224 Pcduiiogisi he Studi??n



??? zorgdheid over de kwaliteit van het onderwijs,waarbij ooi: liet financi??le aspect ruime aan-dacht kreeg, ontwikkelde zich in de loop van dezestiger jaren de 'accountability movement",die in de zeventiger jaren zijn hcx)gtepunt be-reikte. Deze beweging is erop gericht dat hetonderwijs publiekelijk rekening en verant-wxwrding aflegt over de nagestreefde doelstel-lingen, de effectiviteit van de ondernomen po-gingen om die doelstellingen te bereiken en deeffici??ntie waarmee dat gebeurt. In dit kaderwerden verscheidene, ten dele aan het bedrijfs-leven ontleende technieken aangepast voor ge-bruik in het onderwijs, zoals Planning-pro-gramming-budgcting system (PPBS). Man-agement bv objcctives. Performance contract-ing. Het past in dit beeld dat ook de federaleoverheid zich zorgen ging maken o\er het ni-veau en de kwaliteit van het onderwijs, hoewelde regeling van het onderwijs vrijwel geheelWas overgelaten aan de afzonderlijke

staten'.Niettemin was het federale Office of Education"1 1867 als taakstelling o.a. meegegeven 'tocollect statistics and facts showing the conditionand progress of education in the several statesand territories" (geciteerd naar Greenbaum etal.. 1^)77, p. 9). Dit was voor Francis Keppel(Commissioncr of Education. 1 %2-1 %5) aan-leiding om na te gaan of iict mogelijk was ookgegevens te vcr/.amelen over het inhoudelijkfunctioneren van het onderwijs, buiten de ge-hruikelijke gegevens over het aantal leeriingcnper leerkracht, dc kosten per leerling, etc. Oji ver/ock van Keppel organiseerde deC arnegie Corjioration eind I en begin 1een tweetal conferenties met een aantal kop-stukken uit de onderwijswereld. 1 lieruil kwam'let Exploratory Commiltee on Assessing theâ– 'rogress of Education (ECAPE) voi>rt, ondervix)r/iticrschap van de bekende Ralph l yler. spoedig had men zich onder leiding vanTyier (en Tukey) een beeld gevt>mid van deopzet van een

assessment-project. (ireenbaumII. 12) vatten dit beeld als volgt sanien: Het pniject richt zich op het meten van ken-nis en vaardigheden in het algemeen en nietalleen op wat men op scIuhiI heeft geleerd,"iet ais uitgangspunt dat de op/et zo breed"loet zijn dat de Amerikaanse opviK-dings-en onderwijsdivlen weerspiegeld wurden,'onder dat het onderwijs wordt verst(X)rd.'n het project worden tiKtsen van verschil-lende moeilijkheidsgraad afgenomen bijsch(X)lkinderen van verschillende leeftijd(tegen het einde van de elementary school,junior highschool en senior highschool) enbij volwassenen. - Omdat het gaat om de vaststelling van hetniveau van categorie??n van personen, enniet van individuele personen of identifi-ceerbare groepen van personen (bijv. stedenof staten), kan een matrix sampling design-waarbij een deel van de proefpersoneneen deel van de opgaven maakt - wordentoegepast, zodat een gering beslag op de(onderwijs)tijd wordt

gelegd. - hl plaats van een normgerichte interpretatiewordt een domeingerichte interpretatie toe-gepast. De levensduur van ECAPE werd oorspronke-lijk op vijf maanden geschat. Daarna zou hetproject onder federale superv isie moeten w or-den gebracht. De geschatte vijf maanden wer-den uiteindelijk vijf jaar. De oppositie tegenhet project kwam vtxiral van de afzonderlijkestaten en de American Assixnation of SchcxilAdministrators en had betrekking op de ver-onderstelde federale controle op het onderwijsdie door het project mogelijk zou worden. Hetkostte erg veel tijd om deze oppositie te over-winnen en een instantie te vinden die het privject onder zijn hoede zou willen nemen (zieGreenbaum et al., 1977 en Hazlett, z.j.). Ditneemt niet weg dat in de periode na 1964 ookreeds aan de inhoudelijke voorbereiding werdgewerkt. Omdat in 1968 nog geen uitvoerderwas gevonden, terwijl in 1969 het project ope-rationeel zou worden, werd per I juli

1968ECAPE omgezet in CAPE en de uitvoeringvan het project ging van start onder haar auspi-ci??n en met geld uit priv??fondsen (voorname-lijk Carnegie Coqioration en Ford Founda-tion). In de loop van 1969 w erd de EducationCommission of the States, een niet-federaalsamenwerkingsxerband \an de afzonderiijkestaten met een kantoor in Denver, bereid ge-vonden om het project over te nemen. De fi-nanciering van het project National Assess-ment of Educational Progress werd \anaf datmoment overgenomen door het U.vS. Office ofEducation. In deze paragraaf zullen we \ erder de opzetcn ontwikkeling van NAEP van 1969-1979beschrijven, waarbij we twee periodes onder-scheiden: 1969-1974 en I97.S-1979. Hoeweldeze indeling tamelijk arbitrair is, is het voor rciliii;o);iM hc Siiuliiv



??? ons doel toch wel zinvol om in het midden vande zeventiger jaren een grens te trekken en welom de volgende redenen: - eind 1974 was de eerste ronde van nagenoegalle tien vakken (leaming areas) achter derug; - budgettaire beperkingen maakten het na dietijd erg moeilijk om nog langer volwassenenin het onderzoek te betrekken; - de federale supervisie ging over van het Of-fice of Education naar het National Centerfor Education Statistics; - gebaseerd op de ervaringen tot en met 1974verscheen in 1976 een rapport van hetGeneral Accounting Office (de Amerikaan-se rekenkamer) onder de titel The NationalAssessment of Educational Progress: its re-sults need to be made more useful, waaruitaanwijzingen voor veranderingen voort-kwamen; - in 1977 verscheen een rapport van de Car-negie Corporation (Greenbaum et al., 1977)afgesloten begin 1973, met een antwcwrdvan NAEP uit 1975; - in 1975 werd de

tegenwoordige directeur,Roy H. Forbes, aangesteld. Begin 1979 is de federale supervisie van hetNational Center for Education Statistics over-gegaan naar het National Institute of Educa-tion. Tegelijkertijd werd een nieuwe 'grantcompetition" geopend. Hierdoor zal het jaar1979 ook een grensjaar worden. Hoewel deEducation Commission of the States het pro-ject wel zal v(x)rtzctten, zullen cr toch verande-ringen optreden vanwege budgettaire redenen.Het v(H)rziene subsidie zal vanaf 1980S 3.90().00{),- bedragen, terwijl de voorgaande Tabcl 1 Natiomil Aswssmcm Timclahle 1969-1980 Leaming arca Initial or First Second baseline measurcmcnt measure n' assessment of changc of ch;ingc Art 1974/75 1978/79 Career and ixx-upational devclopmcnl 1973/74 Citizcnship 1969/70 1975/76 Literature 1970/71 1979/80 Mathematics * 1972/73 1977/78 Music 1971/72 1978/79 Reading 1970/71 1974/7.S 1979/80 Science 1969/70

1972/73 1976/77 Scxial studies 1971/72 1975/76 Writing 1969/70 1973/74 1978/79 jaren het budget bijna een miljoen dollar hogerwas. In par. 2.2 wordt de opzet van het projectbesproken zoals die er aan het eind van deeerste fase uitzag. We baseren ons hierbijvooral op het General Information Yearbook(1974). Vervolgens komen in par. 2.3 de rap-porten van het General Accounting Office(1976) en Greenbaum et al. (1977) aan deorde. In par. 2.4 wordt aandacht geschonkenaan recente ontwikkelingen. 2.2 De opzet van NAEPNAEP ging van start met de volgende h(x)fd-doelstellingen (General Information Year-book, 1974, p. 2): '- to make available on a continuing basis comprehensive data on the educational at- tainments of young Americans;- to measure change in the educational at- tainments of young Americans."Het totale te bestrijken vormingsgebied werdals volgt ingedeeld, gedeeltelijk overeenko-mend met de

gebruikelijke (Amerikaanse)schoolvakken; art; career and occupational dc-vclopnient; citizcnship; literature; niathcniat-ics; music; reading; science; social studies;writing. Niet alleen de cognitieve kant van deze vor-mingsgebieden zou aandacht moeten krijgen,maar ook de affectieve en psychomotorische.In overeenstemming daarmee werd het opga-ventyp?Š (NAEP spreekt van e.xeaises) niet be-perkt tot alleen maar mecrkcuz.e-opgaven.Wat de kennis- en toepassingsopgaven betreftzou gestreefd moeten worden naar een grotespreidingsbreedte in moeilijkheidsgraad (p- 226 Petlagogische Studien



??? waarden van <.25 tot >.90). De peiling zouuitgevoerd moeten worden bij 9-, 13- en 17-ja-rigen, en jonge volwassenen in de leeftijd van26 tot 35 jaar. In 1969 werd gestart met citizenship, scienceen writing. Uit Tabel 1 is af te lezen hoe hettijdschema er verder uit zag. InstnimcnioittnikkeliiigDe instrumentontwikkeling doorloopt in prin-cipe de normale stadia: - opstellen van de lijst van leerdoelen; - samenstelling van de opgaven; - beixudeling van de opgaven; - proefafname; - definitieve selectie van opgaven. In de beginfase werd het opstellen van de leer-doelenlijst en het samenstellen van de opgavenuitbesteed. Omdat dit niet bevredigend verliep - NAEP had er te weinig greep op - zijn dezeonderdelen naderhand onder directe supervisievan NAEP gebracht. Zoals gebruikelijk wor-den bij de opstelling van de leerdoelenlijst ende becxirdeling van de opgaven praktijkmen-sen en onderwijs- en toetsdeskundigen inge-'^chakeld. Dc praktijkmensen

worden meestalvoorgedragen door vakorganisaties \an bijv.stienee of social studies teachers. Hun aantal isafliankelijk van het ondenveqi. Vix)r socialstudies, een moeilijk onderwerp, zijn het erenkele honderden. Met de praktijkmensenborden regionale conferenties belegd om de'eerdoelcnlijsten cn dc opgaven te bespreken. t>ezien de doelstelling van NAEP wordenmensen van buiten het onderwijs inge-S'fhakeld (concerned lay Citizens). Ook hiermee^^(irdcn conferenties gehouden over de leer-dwlenlijsten en de ontworjien opgaven. In deâ– "omiale" toctsoniwikkelingspraktijk is dit vrij""gebruikelijk, maar binnen de NAEP-uit-giiiigspunten een essentieel onderdeel vanwegeJe maatschappelijke legitimering. 'WcAyj/oc/irrcA Ay,!,!,' cn afnameDe bedcK-ling van NAEP is om een schatting temaken van het beheersingsniveau van de totalePopulatie van 9-, 1."^- cn 17-jarigen cn jonge^'"Iwasscnen, en van segmenten uit deze popu-IjUies. We zullen hier

alleen de procedure v(X)r"e steekproeftrekking van leeriingen die nog"P school zitten, kort bespreken. Dc priKcdurcvoor de steekprwftrekking van 17-jarigen dieniet meer op de highschiniFzitten (early gradu-^tes cn drop outs) en jonge volwassenen ver-loopt analoog, maar verschilt in de tweede enderde fase wat betreft de lokalisatie van de inaanmerking komende respondenten. Ten behoeve van NAEP zijn de VerenigdeStaten verdeeld zg. primary sampling units(PSU's) gebaseerd op volkstellingsgegevensover geografische eenheden. In de eerste fasewordt hieruit een steekproef van ruim 100PSU's getrokken, gestratificeerd naar regio inde Verenigde Staten (ncwrdoost, zuidoost, cen-traal en west), en binnen de regio's naar groottevan de plaats. Bij enkele van deze categorie??nwordt in de eerste fase ook al gestratificeerdnaar sociaal-economisch niveau van de plaats.Anders gebeurt dit in de tweede fase. Hierbijwordt een

oververtegenwo<irdiging van delaagste strata nagestreefd om voldoende waar-nemingen in deze strata te krijgen. In de tweede fase wordt uit de in de eerstefase getrokken PSU's een steekproef van scho-len getrokken, waarna in dc derde fase eensteekprcx;f uit de in aanmerking komende leer-lingen wordt getrokken. De omvang van desteekpriK'ven in de tweede en derde fase isafliankelijk van het aantal afnamepakketten(packagcs) dat vcxir een leeftijdsgroep be-schikbaar is. Als de packagcs grwpsgewijsworden afgenomen is het richtgetal ongeveer2(i()() leerlingen cn bij de indi\iduclc afnameongeveer 2200. Ieder afnaniepakket neemt ongeveer 35 mi-nuten in beslag, tcnvijl daarnaast 15 minutenvoor inleiding en verzameling van additionelegegevens beschikbaar zijn (opleidingsniveauvan dc ouders, geslacht, huidskleur, etc.).Nonnaal gesproken bevat ieder pakket opga-ven uit verschillende Icarning arcas, van ver-schillende moeilijkheidsgraad.

Behalve bij le-zen staan alle instnicties ook op geluidsbandniet pauzes voor het in\ iillcn van de antwoor-den. Dc afname, individueel of in gri>cpcn vantwaalf, wordt geleid dixir de district supervisorof door hem aangestelde en getrainde tijdelijkekrachten. De district supervisor verzorgt ookhet contact met de scholen wat betreft de orga-nisatie c.d., nadat deze vanuit Denver zijn aan-geschreven. Om de anonimiteit te garanderenblijft de lijst met namen van leerlingen enNAEP-identificatienummers op de scholen.Na zes maanden wt)rdt deze vernietigd. De gehele privcdure van steekproeftrekkingen dataverzameling wordt uitbesteed aan hetResearch Triangle Institute. rc(lai;(>!^ischc Snulicn 227



??? Verwerking en rapportageNa de dataverzameling wordt de scoring, tot enmet de produktie van de data tapes, verzorgddoor het Measurement Research Center, eenonderdeel van de Westinghouse Leaming Cor-poration. Voor de scoring van de opgaven metopen antwoorden is hier een speciaal getraindestaf aanwezig. De eigenlijke verwerking ge-beurt door de staf van NAEP, ten dele op deeigen computer, ten dele op de computer vanPrinceton University. In verband met de dis-proportionele steekproeftrekking levert hetResearch Trianglc Institute na de afname debenodigde gewichten om gewogen nationale enregionale gemiddelden te kunnen berekenen. De eenheid van verwerking is de afzonder-lijke opgave. De basisgegevens die opgeleverdworden zijn p-waarden voor de totale popula-tie en subpopulaties en Ap-waarden, verschil-len tussen subpopulaties en de totale populatie.Een Ap-\vaarde wordt als significant

aange-merkt als deze tweemaal zo grcxit is als destandaardmeetfout. In de technische rapportenworden voor alle opgaven de p-waardcn enAp-waarden vermeld voor de volgende rap-portagegrocpen: - regio's (noordoost.zuidoost, centraal,west): - geslacht; - huidskleur; - opleidingsniveau van de ouders; - grootte en type van de woonplaats. De helft van de opgaven wordt bij de rappor-tage vrijgegeven en in het technische rapportopgenomen. De andere helft wordt achterge-houden om in een volgende assessmentrondeopnieuw gebruikt te worden, z(Klat verschillentussen twee rondes aangegeven kunnen wor-den. In de samenvattende rapporten wordt overgroepen samenhangende opgaven gerappor-teerd. waarbij de mediane Ap en eventueelde kwarlieldeviatie van A|i wordt aangegevenzoals in Figuur 1 schematisch wordt weergege-ven. Naast de technische en samenvattende rap-porten worden er thematische rapporten ge-

produceerd, bijv. over aspecten van lezen,vooral bedoeld voor leerkrachten en organisa-ties op dat gebied. NAliP zelf onthoudt zichvan interpretaties, conclusies en aanbevelin-gen. Wel worden organisaties aangemcK'digdom dergelijke becommentari??rende rapportennaar aanleiding van NAIiP-gegevens te produ-ceren. NAEP organiseert hiertoe eventueel * Kxtronif l'pppr 259^ of Exercise Diffcrences ^ Nalion.il Lcvc-l of Pcrformancp Mkl.lle .-.0-^ of F,\.ti Iliff.Tnui'! --- -M.-.li,iii niff, r.-M.T froii, N.ilioiul l,.ni.| of l'.Tformanro * Kxtrt-nip I.dwtT 25% of Exercise Diffi-rcnces Figuur 1 Schematische weergave van de rapportageover afwijkingen van nationale gemiddel-den over groepen samenhangende opga-ven conferenties om de mensen bij elkaar te bren-gen en zorgt voor reproduktie van het rapport.Tenslotte vindt de verspreiding van de gege-vens ook plaats via samenvattende populairerapporten, persbulletins en de eigen Newslet-

ter. De asscssinciit-cycliis Voor een eerste assessment-ronde van eenlearning area werd oorspronkelijk vijf ;i zes jaaruitgetrokken: drie tot drie en een half jaar voorde voorbereiding, ?Š?Šn tot anderhalf jaar v(H)rde dataverzameling en ?Š?Šn jaar voor de ver-werking en de basisrapportage. De tweede as-sessmentcyclus van een learning area is uiter-aard korter (drie a vier jaar), omdat de voorbe-reidingsperiode korter kan zijn. Setvicc aan externe orfianisatiesEnkele jaren na de start is binnen NAEP eenUiilization and adaptation-sectie gecre??erd omdiensten te kunnen verlenen aan met name destate departments of educalion. die in hun staalvan de NAEI'-matcrialen en -priKvdures ge-bruik wilden maken. Deze diensten omvattenconsultatie, advisering, technische hulp en hetorganiseren van worLshops en conferenties.Hieruit is ook de jaarlijkse Large-Scale As-sessment Conference voortgekiimen die in1979 voor de negende

maal werd gehouden. Naast deze gratis service aan overheidsorga-nen zijn in de loop van de zeventiger jaren, tendele in opdracht van andere organen, ook dezg. special probes op gang gekomen. In 1974 en1975 is bijv. een onderzoek gedaan naar "func- 121086â– 12O-2-1-6-8-10-12-M 228 l'eilagogisehe Situlien



??? tional literacy' bij 17-jarigen in opdracht van deorganisatie Right to Read. 2.3 Externe evaluatie van NA EP na de eerstefase In de voorbereidingsfase van NAEP hieeft deCarnegie Corporation ruim 2.5 miljoen dollarbeschikbaar gesteld. Toen de Carnegie Corpo-ration in 1971 besloot om een aantal grotereprojecten te gaan evalueren, viel de eerste keusop NAEP. De studie werd in 1972 en 1973uitgevoerd door William Greenbaum van Har-vard University, in samenwerking met MichaelGaret en Ellen Solomon. Hun verslag. Meas-uring educational progrcss, verscheen uitein-delijk in 1977, voorzien van een antwoord vanNAEP. Voor hun conceptuele analyse maak-ten Greenbaum et al. (1977) gebruik van dt>cumenten uit de voorbereidingsfase en de eer-ste rapporten van NAEP. Een belangrijke con-statering met betrekking tot de voorbereidings-fase is, dat men ervan uitging dat meer informa-tie over het onderwijs zonder meer nuttig zouzijn,

maar dat men bijzonder weinig aandachtheeft besteed aan het nader specificeren van dediK'lstellingen. Daardoor liepen ook binnenECAPE de gedachten over de gebruikswaardecMi de twpassingsgebieden van de informatieuiteen (beschrijving, resp. verklaring van deJ-tand van zaken, zwakke plekken opsporen,passende beleidsmaatregelen nemen, etc.). Wczullen de kritiek van Greenbaum et al. (1977)Verder kort samenvatten. In de eerste opzet van NAEP was vastgelegddat het niet alleen i)m schoolse kennis moestSaan. Desalniettemin werd bij de ordening vanJc- leer- en vormingsgebicdcn voornamelijkuitgegaan van de traditionele indeling inschoolvakken. Om moeilijke onderweqicn alss^ll concept, siKiale redzaamheid, 'goot!' citi-zenship, e.d. onder te brengen, werd aan de"Hieling citizenship toegevivgd, terwijl careeriiiKl occupational development een uitgebrei-der betekenis kreeg dan in het Amerikaanse""derwijs gebruikelijk is. r(Kh werd

de blikVan NAEP daarniee minder ruim dan oor-MTonkelijk bedoeld, en vooral gericht op watde scholen proberen te bci eiken. Dit punt heeftVoor veel verwarring gezorgd, met name ook"'j de ontwikkeling van dc dwlstellingenlijstende opgaven, omdat niet altijd duidelijk wasY liet om actuele, en feitelijk nagestreefdedivlstellingen moest gaan of om onderxsijs-^undig en maatschapix-lijk wenselijke. I:enaardig voorbeeld hiervan is de eerste writingassessment. Hoewel dat niet gepland was,drongen de conferenties met belangstellendeburgers erop aan om ook de mechanics (spel-ling. interpunctie, e.d.) op te nemen. Dit is ineerste instantie niet overgenomen, maar vijfjaar later is er wel alsnog over gerapporteerd. Greenbaum et al. (1977) zetten ook verdernogal wat vraagtekens bij de ontwikkelings-procedures van de doelstellingenlijsten en deopgaven. De inbreng van de vakdeskundigen,onden\ijskundigen en leken was volgens henniet al te grcK)t.

NAEP zocht vcxiral instem-ming en gebruikte deze mensen niet als infor-manten. Het is in dit verband veelbetekenenddat de onderwijsmensen v(X)r een groot deelvakbondsbonzen waren, die vrijgesteld warenvan hun onderwijstaak. Hoewel een aantaldt)elstellingenlijsten (bijv. reading) en opgaven(bijv. de scienceprcK'ven) volgens Greenbaumvan uitstekend gehalte zijn, kleven er aan deinstnmienten ook bezwaren. Er heeft geen we-ging van objectives en subobjectives plaatsge-vonden, waardoor er vrij willekeurige opga-venverzaniclingen van 'objectives related exer-cises' zijn ontstaan. NAEP levert in eerste instantie een beschrij-ving van de stand van zaken, hoewel sommigemede-initiatiefnemers wel wat meer verwacht-ten, volgens Greenbaum et al. (1977). In ditvelband wordt een kritische kanttekening ge-plaatst bij de methode van matrix sampling ende samenstelling van de afnamepakketten.Door de gekozen opzet is het uitgesloten omover

series verwante opgaven verbanden metachtergrondvariabelen na te gaan. Dit zou vanbelang zijn in verband met het genereren vanvraagstellingen en hypothesen voor dieptestu-dies. Alles bij elkaar zijn Greenbaum et al. (1977)nogal sceptisch over de hele operatie en zijverwachten van de vergelijking van een vol-gende ronde met een vtxirafgaande niet veel.Het opleveren van "mcaningful data" is luuisiiviens slecht gelukt. Over de rapportage mer-ken zij in dit verband op (Greenbaum et al.,1977, p. 142): 'Yet the several substantive de-tailed reports are ijuite unhelpful reading foreither the lay public or politicians. If ihey are tobc iiseful to anyone, it will be to cuniculumdcvelopeis and perhaps ccrtain other cduca-tion specialists.' NAEP heeft echter wel deontwikkeling van assessmeni activiteiten opstaats- en plaatselijk niveau gestimuleerd en zij l'al(if;(>f;i.stlie Sindi??n 229



??? vragen zich af of het op een kleinere schaalmisschien beter uitvoerbaar is. In de aanbeve-lingen van Greenbaum et al. (1977) wordtdaarom, naast verbeteringen in het project (be-tere materialen en procedures ontwerpen, dematrix sampling aanpassen, meer becommen-tari??rende en interpreterende rapporten leve-ren), vooral aandacht besteed aan overdrachtvan het projectmodel. Terwijl Greenbaum et al. (1977) op een aan-tal plaatsen nogal fundamentele en substanti??lekritiek leveren, gaat het antwoord van NAEP,dat in het verslag is opgenomen, hier groten-deels aan voorbij. De gesignaleerde problemenworden grotendeels als overwonnen aanloop-moeilijkheden afgedaan. Dit moet o.a. blijkenuit de opgenomen positieve reacties van lezersvan NAEP-rapporten. Het onderzoek van het General Accounting Of-fice Omdat de federale overheid sinds 1969 jaar-lijks bijna vijf miljoen dollar in NAEP hadge??nvesteerd, hield

het General AccountingOffice, de Amerikaanse rekenkamer, in 1975een onderzoek om de effectiviteit en de effici-??ntie van het project te kunnen beoordelen.Onder alle state departments of cducationwerd een enqu??te gehouden, evenals onder eensteekproef van ruim 800 (van de ruim 12000)schooldistricten. Verder werden interviews ge-houden met medewerkers van NAEP, de Edu-cation Commission of the States, het Office ofEducation, het National Center for EducationStatistics en het National Institute of Educa-tion. De centrale conclusie uit het onderzoek is,dat - hoewel NAEP de assessment-technolo-gic heeft bevorderd en de state departmentsheeft gestimuleerd tot het toepassen daarvan -'national assessmcnt results have been of lim-ited usefiilness to cducation decisionmakcrs,rcsearchers and practitioners. This lias pre-ventcd the project froni achicving its basicgoal.' (General Accounting Ollice, 1976, p. ii). NAEP

zou een belangrijke informatiebronmoeten zijn voor het identificeren van proble-men, het stellen van prioriteiten en het vaststel-len van vooruitgang ten behcKve van bcleidsin-stanties, curriculumontvsikkelaars, onderzcK"-kers en practici. Volgens de informanten vanGAO zijn deze doelstellingen onvoldcwnde uitde verf gekomen. De bezwaren kunnen alsvolgt worden samengevat: - De informatie van NAEP is te weinig afge-stemd op de vragen van beleidsinstanties ofkomt niet op tijd. - De aangedragen informatie wordt niet doorNAEP zelf voorzien van conclusies en aan-bevelingen, terwijl ook andere instantieshieraan niet veel aandacht besteden. Dit be-perkt de bruikbaarheid van de informatie.Een van de aspecten die met name te weinigaandacht krijgt, is het stellen van criteriawaaraan een acceptabel resultaat moet vol-doen. - De opzet van NAEP is niet afgestemd op hetgewenste gebruik van de gegevens, die tealgemeen en

onvoldoende uitgesplitst zijn.De gegevens zijn daardcwr onvoldoendebruikbaar op het niveau van de afzonder-lijke staten, terwijl juist daar de eerstver-antwcx^rdelijke beleidsinstanties zetelen, enniet op federaal niveau. - De verspreiding van de informatie, metname naar instanties op plaatselijk niveau, isonvoldoende, hetgeen blijkt uit de relatieveonbekendheid van NAEP bij functionaris-sen van schooldistricten. In de aanbevelingen wordt - uiteraard - ge-pleit voor verbeteringen die binnen de gel-dende opzet mogelijk zijn: de dataverzamelingbeter afstemmen op de informatiebehoefte,meer interpreterende en becommentari??renderapporten, verbetering van de verspreiding,etc. Echter ook de opzet van NAEP wordt terdiscussie gesteld. Er worden twee mogelijkealternatieven gesuggereerd: enerzijds uitbrei-ding van de dataverzameling, z(xiat fijnere uit-splitsingen, bijv. tot op het niveau van de af-zonderlijke staten mogelijk zijn,

anderzijds be-perking van de dataverzameling en in plaatsdaarvan vergroting van de service aan staten enschooldistricten door assessment-nK>dellen teontwikkelen, assistentie en begeleiding te bie-den bij assessmcnt op regionaal en plaatselijkniveau en te fungeren als leverancier van doel-stellingen en opgaven. Het eerste gesugge-reerde alternatief zou een merkwaardigek(x;rs\\ijziging zijn, gezien het feit dat hij destart van NAEP uitsplitsing tot op het niveauvan de afzonderlijke staten nadrukkelijk afge-wezen werd. De staten waren hier zelf tegen,vanwege de greep die de federale overheiddaarmee zou kunnen krijgen op het onder\ujs. Uit de in hel rapport opgenomen reactiesvan het Office of Education en NAEP zelfblijkt dat men geneigd is om veel van de sug- 230 Pedagogische Siiidicn



??? gesties van GAO op te volgen, zonder overi-gens direct in te stemmen met een fundamen-tele wijziging in de opzet van NAEP. 2.4 NAEP in 1979 en daarnaJuist de uitvoerige en fundamentele kritiek vanzowel Greenbaum et al. (1977) als het GeneralAccounting Office < 1976) was voor ons aanlei-ding om een reis naar Denver te ondernemen,met name om na te gaan wat er feitelijk wasveranderd sinds 1976. Tijdens ons bezoek omvatte de NAEP-stafin Denver ongeveer 75 medewerkers, afgezienvan de managementsectie, als volgt verdeeldover de departments: - Development, analysis and research; 30; - Data processing: 22; - Publications: 3; - Public information and dissemination; 5; - Field and research services; 5. Het totaal aantal bij NAEP betrokken perso-nen is echter belangrijk groter. In de hier ge-ncKmde aantallen zijn de medewerkers van decontractors en subcontractors niet opgenomen,zoals de district supervisors en de

testassisten-ten. Uit de medewerkers van het Department ofDevelopment, analysis. and research wordenteams samengesteld die belast worden met devoorbereiding en uitvoering van een assess-'iient-cyclus. Deze teams bestaan meestal uit'wee professionals, academici met een achler-grond in cducational psychology of vakspecia-'wen, en ?Š?Šn of twee research assistants. Tij-dens ons bezoek opereerden er vijf van deze'i-"ims (het department beschikt verder overi-'igen technische en administratieve ondersteu-"i"g). In samenwerking met het Department ofDi'ta processing werkt eeti team de cyclus af totmet de technische rapportage. Daarna^"rdt dc rapportage i>vcrgeni>meii diH>r het??^i^partment of publications. De medewerkersdit department hehbcti zich toegelegd op'ic-t samenvattend eti begrijpelijk weergevenVan de resultaten. Deze opzet lijkt te passen inaanbevelitigen uit het GAC)-rajipt>rt* maar deze opzet dateert al van enige J^'^i-'n

daar\Â?)or. Naar aanleiding van het<^'A()-rapport is het Department of public in-f"rniation and dissemination wel versterkt. Er''Vcrd benadrukt dat men juist via algemene ctig(-'Varicerde publicaties de beleidsrelevantie^'iin de gegevens wil verhogen. Het verband'"ssen de assessment-resultaten en eventuelebeleidsmaatregelen is niet zo direct als men inhet begin wel eens had verondersteld. Het Department of field and research serv-ices is voortgekomen uit de vroegere sectie Uti-lization and adaptation. Een van de wijzigingendie na 1976 door dit department zijn doorge-voerd, is het losbladig uitgeven van de vrijgege-ven opgaven, om de overname en reproduktiete vergemakkelijken. Uit onze gesprekken kregen wij niet de in-druk dat er na 1976 zo veel veranderd was. Dekritiek van Greenbaum et al. (1977) be-schouwde men inderdaad als achterhaald, ter-wijl het GAO-rapport (1976) volgensNAEP-medewerkers te veel gebaseerd was opmeningen

van de verkeerde informanten; bijde state departments of education zouden devragenlijsten zijn ingevuld door mensen die teweinig op de hoogte waren. Dit neemt niet wegdat NAEP had toegestemd in het aanbrengenvan veranderingen. Naast enkele al genoemdewijzigingen, zijn er inderdaad meer becom-mentari??rende rapporten van panels, be-staande uit vakdeskundigen, verschenen, maarNAEP heeft zichzelf nog steeds niet gewaagdaan het stellen van criteria waarmee de resulta-ten kunnen worden vergeleken. Hoewel het erop lijkt dat er wezenlijk be-trekkelijk weinig veranderd is. is sinds 1976 dekritiek voor een groot deel verdwenen. In desubsidie-aanvraag vtxir de periode 1979-1983(Education Commission of the States. 1979)zijn zelfs aanbevelingsbrieven opgenomen vanwat vt)orheen tegenstanders van het projectwaren. De veranderde houding ten opzichtevan NAEP hangt waarschijnlijk ook samenmet het beschikbaar komen van

'interessante'rapporten o\er ontwikkelingstrends en specialprobes. Naast de al genoemde studie naar func-tional literacy zijn special probes uitgevoerd ophet gebied van de basic skills, consumcr math-einatics. heaith awareness en energy aware-ness. Deze rapporten worden ondersteimddtxir een goede en gevarieerde publiciteit.Womer Martin (1979. p. 3 1) schrijven in ditverband dat NAEP langzamerhand vollediggeaccepteerd is als natii>nale 'onderwijscensus'en dat NAEP-gegevens in toenemende mategeciteerd wurden, zowel in de dag- en week-bladpers als in vaktijdschriften. Ook uit de nieuwe subsidie-aanvraag, die inseptember 1979 is toegekend, blijkt niet dat erveel z.;Â?l veranderen, afgezien van enkele tech-nisch-organisatorische zaken en de duur van de Piula^Oi'isilic Siiuli??n 231



??? assessment-cycli. In verband met de beperk-tere financi??le mogelijkheden zullen read-ing/literature, writing en mathematics voort-aan om de vier jaar aan de orde komen en deoverige learning areas om de acht jaar, waarbijeens in de twee jaar leerlinggegevens ver7a-meld zullen worden. De hierdoor extra vrijkomende ruimte zal gebruikt worden om- aansluitend bij de aanbevelingen uit hetGAO-rapport (1976) - meer accent te kunnengeven aan het verhogen van de gebruikswaarde(o.a. via user needs studies) en het beter toe-gankelijk maken van de databestanden voorsecundaire analyse. Het National Institute of Education (NIE, deAmerikaanse SVO) heeft begin 1979 de su-pervisie overgenomen van het National Centerfor Education Statistics. De medewerkers vanNIE. die nog maar kort bij NAEP waren be-trokken. vonden NAEP vixjr beslissingen opfederaal niveau (nog) niet erg belangrijk, hoe-wel zij ook wel zagen dat

een zo directe koppe-ling tussen een bestandsopname en beleidsbe-slissingen ook niet goed mogelijk is. In dit op-zicht brachten zij twee bezwaren naar voren: inde eerste plaats het feit dat NAEP niet altijdaansluit bij categoriseringen van achtergrond-variabelen die in andere projecten gebruiktworden, en verder het ontbreken van het re-search element (dieptestudies). Zij hooptenmet betrekking tot het laatste punt via NIH dckomende jaren meer activiteiten te kunneniniti??ren, o.a. via verbetering van de toegan-kelijkheid van de databestanden voor secun-daire analysu. Inmiddels zijn in 1980 door NIE negen sub-sidies voor secundaire analyses van NAEP datatcK'gekend tot een totaalbedrag van ruirn2()0.()()0 dollar. Noten 1. Dc eerste declnota Kwaliteit van het onderwijs isinmiddels in dc zomer van 1981 versehenen (Be-windslieden van Onderwijs cn Wetenschappen,1981). 2. Naar analogie van de Amerikaanse

terminologiewerd de term "assessmenf gebruikt (to assess =peilen, schatten). In dit artikel worden een aantalAmerikaanse termen onvertaald gebezigd, omdatniet direct equivalente Nederiandse termen voor-handen waren. 3. Aan het begin van de zestiger jaren kwam bijv.nog slechts 57o van de totale onderwijskosten vanongeveer 30 miljard dollar uit de federale kas. Literatuur Bewindslieden van Onderwijs en Wetenschappen.Kwalilcit van het oiulcnvijs. "s-GravcnIiage: Staats-uitgeverij, 1981. Bos. D. J., Verslag van een studiebezoek aan NIE,NAEPenCSEincleU.S.A. Amsterdam: ResearchInstituut v(X)r de Toegepaste Psychologie. 1977. D(X)rnbos. K., Opstaan Uf;en hel zitlenhlijven. 's-Gra-venhage: Staatsuitgeverij. 1969. Education Commission of the States. Grant appHea-tion for the Natioiuil Assessment of Edueationa!Progress. Denver: Eduaition Commission of theStates. 1979. General Accounting Office, The National

Assessmentof Educatiotud Progress: its residts need to he mademore useful. Washington D.C.: U.S. General Ac-counting Office, 1976. General informatiun yearhook. Denver: National As-sessment of Eduaitional Progress. 1974. Greenbaum. W.. M, S. Garet & E. R. Solomon,Maisuring edueational progress. New York:McGraw-Hill. 1977. Hazlett, J. A../t hislory of the National Assessment ofEdueational Progress, 1963-1973. Denver: Na-tional Assessment of Edueational Progress, z.j. Innovatiecommissie Basisschixil. Innovatieplan basi-sonderwijs. "s-Gravenhage: Staatsuitgeverij, 1978. Rickover, H. G.. Ameriean edueation: a national fail-ure. New York: Dutton. 1963. Wilsey.C. E. & G. B. SdwKdcr. Holes ofpanieipantsin edueational accountability. Denver: C'ooperativeAcvountability Project. 1974. Womer, F'. B. ?„ W. 11. Martin. Hie National Assess-ment of r.ducational Progress. .Studies in Edu-eational Evaluation. 1979, .5,
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??? D. HUIZINGA Samem-urting De meeste pedagogen en ondenvijskumligen inNederland aanvaarden de legitimiteit van helbestaan van een logische kloof tiissen 'Sein' en'Sollen' hij hun pedagogische overwegingen, watleidt lot een omlersclwid lussen empirisclic uit-spraken en normatieve oordelen bij het nemenyan beslissingen. Daarbij blijft er een grotev rijheid van denken mogelijk op het gebied vanmens- en maatschappijvisie. In de fundamentelepedagogiek van Imelman wordt een dergelijkebenadering afgewezen en wordt een transcen-dentaal ontologisch denken ontwikkeld in sa-'>h'nliang met een rationeel personalisme, dateen 'conditio sine qua non' zou zijn van iedere'behoorlijke' pedagogie(k).Deze door Imelman gepretendeerde evidentieberust mijns inziens echter op een fundamenteledenkfout, zodat volgens mij deze pedagogiekniet meer, maar ook niet minder, is dan een''"tionalisti.sche opvoedingsleer naa.st de vele an-dere

leven.sbe.schouwelijke pedagogische theo-rieai. ' Inleiding en probleemstelling dc tniditic van nomiaticvc [K-dagogickcnuil dc eerste helft van deze eeuw, waarbij pe-dagogen op grond van hun geloof of wereldhe-'Â?'â€?'houwing een antwoord wisten te geven opvrijwel ieder probleem, ontstond in Duitslandcn Nederland een euforie rond de fenomeno-logische benadering van het verschijnsel op-voeding. De pedagogiek kon zich emanciperen'"t een relatief autonoom discipline en het w as''â– l??chts -jammer" dat het Nederlandse taalge-bied niet groter is, anders zou er vtilgens Per-(p. 143) vanuit Lltrccht een 'heil-'â€?>nie revolutie" ontketend zijn, die nu echter is""gebleven. Een ''^'dagogiMhe .Studi??n I9S2 (59) 23.^-241 scHirtgelijke euforie viel internationaalde empirische onderwijskunde ten deel, maarook daar lijkt het heilig vuur na ongeveer 25jaar uit te doven (Qifford, 1973). Op dit mo-ment is er in Duitsland zelfs sprake van een(aarzelende)

herwaardering van het geesteswe-tenschappelijke pedagogisch denken (Scheu-erl, 1981). In die context lijkt het mij relevant op dezeplaats aandacht te besteden aan het pedag-ogisch denken van J. D. Imelman. Hij preten-deert immers als geesteswetenschapper in staatte zijn een normatieve pedagogiek rationeel tefunderen, zixlat het mogelijk wordt op weten-schappelijk legitieme wijze een 'behoorlijke"opvtx;ding v(X)r te schrijven. Nu beh(X)rt het totde taak van de filosofie te zoeken naar ant-woorden op de vraag naar de geldigheid van degrondbegrippen waarop de diverse uitspraken-systemen gebaseerd zijn. We hebben hier eenantwcxird nodig, willen we niet overgeleverdzijn aan willekeur en dogmatiek. DogmatischniK-men we een pedagogiek, die de eigengrondbegrippen niet kan of wil funderen. Eendergelijke pedagogiek berust dan op vix)r deander willekeurige vooronderstellingen, ook alis haar systeem nog zo consistent

opgebouwd.Imelman pleegt daarom veel aandacht te be-steden aan de filosofische fundering van zijnpedagogisch denken. De relatie tussen filosofieen pedagogiek is bij hem zodanig, dat zijn op-v(K"dingsbegrip ten nauwste samenhangt metzijn overtuigingen betreffende de kennis en defunctie van de kennis in de pedagogie(k). Erlijkt hier van een analoge relatie sprake te zijnals hij de traditionele wijsgerige pedagogiek.De deductieve pretenties van deze pedagogenwaren immers niet uitvix-rbaar (Rehfus, 1980;Meyer, 1975). In feite was er bij hen sprake vaninter[iretatie of concretisering in plaats van lo-gische afleiding. Hij de filosotlsche pedagogiekvan Imelman gaat het niet om een inhoudelijkewereldbeschouwing, maar om kennistheoreti-sche osertuigingen, die hij ttK-past op de pe-dagogie(k), na op dialectisch-fenomenologi-sche wijze tot het inzicht te zijn gekomen, datzijn overtuigingen evident zijn vixir het opvoe-den. Ondanks de filosofische
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??? Imelman zelf geeft, kan er binnen het kadervan de kritische analyse steeds gevraagd wor-den of de voorgestelde fundering legitiem is.Daarbij verwacht ik niet, dat er definitievegrondstellingen gevonden kunnen worden. Ikstel slechts, dat het steeds mogelijk blijft 'waar-om" te vragen. Binnen ieder taalspel is het mo-gelijk ook dit referentiekader zelf ter discussiete brengen (Spiecker, 1975, p. 45), zodat ersprake is van de mogelijkheid van een univer-seel criticisme, dat op zijn beurt weer eigen(vooriopige) spelregels in acht moet nemen.Op grond van dergelijke regels kan de wijsgerigpedagoog vanuit de diverse pedagogische leef-werelden op dialectische wijze kritisch vragenstellen en uitspraken analyseren (Huizinga,1981"). Het doel van dergelijke analyses is niethet vaststellen van essenti??le waarheden, maarhet bepalen van de legitimiteit ervan. In dit opstel zullen we de pedagogiek vanImelman analyseren ten aanzien van

drie voorzijn denken fundamentele aspecten: de funde-rende kennistheorie, het mensbeeld en het pe-dagogiekbegrip. Als materiaal voor deze ana-lyse maak ik voornamelijk gebruik van de ge-publiceerde tekst van de inaugurele rede dieImelman (1980) te Groningen heeft uitgespro-ken. Deze rede bevat een bondig overzicht vande essentie van zijn visie op het opvoedingsge-beuren en is vanwege een minder duisterewijze van formuleren bovendien beter toegan-kelijk dan veel van Imelmans eerdere publika-ties. Het is mijn bedoeling hiermee een uitwer-king te geven van het door mij uitgesprokenvermoeden (Huizinga, 1981", p. 169), dat defilosofische pedagogiek van Imelman een nor-matief systeem is, dat berust op willekeurigeuitgangspunten, die niet v(X)r iedereen aan-vaardbaar hoeven te zijn. Dit te onderzoeken isom die reden relevant, dat Imelman explicietvan mening is, dat zijn pedagogiek de enigmogelijke kan zijn, die

zakelijk te verantwoor-den is. 2 Km rcalislisclw kennistheorie V(x)r Imelman speelt 'kennis' een essenti??le rolbij het opvoeden en denken over opvoeding.Om deze mening te kunnen be<K)rdelen, is hetn(xlig te weten wat Imelman onder 'kennis'verslaat. Hij zegt: 'Wc nemen aan dal tot dekennis behoort: het geheel van eigen ervarin-gen met de wereld en elk begrip van dan welelke bewering over de wereld, inclusief de oor-delen betreffende die beweringen' (Imelman,1980, p. 6). Er kan volgens Imelman echterook sprake zijn van schijnkennis. 'We kunnendeze misschien het beste omschrijven als: eengeheel van begrippen betreffende een standvan zaken zonder dat daarop kritiek toegestaanwordt. Zoiets als: niet willen weten wat menzou kunnen weten' (Imelman, 1980, p. 6).Hoewel men bij 'kennis' steeds aansprakenomtrent een zekere mate van waarheid kanmaken, zal kennis echter vanwege het beperktekenvermogen van de

mens noodzakelijk eenonvolledig en historisch karakter dragen. Ken-nis is 'een benadering van het door mensenkenbare' (Imelman, 1980, p. 7), ze kan slechtstot op zekere hoogte waar zijn. Vcwr zover erdan sprake is van ware kennis, zal die kennisovereenstemmen met een stand van zaken inde werkelijkheid, voorzover wij die kunnenontdekken. In die zin spreekt Imelman in deondertitel van zijn rede daarom over 'opvoe-ding en pedagogiek in het licht van een realisti-sche epistemologie' (curs. D.H.). Vcxir waargehouden kennis proberen we op 'waarheid' tetoetsen (Imelman, 1980, p. 7). Hoe een standvan zaken is, kan Imelman echter slechts be-oordelen op grond van hoe de zaken behoren tezijn'. Althans, als het over opvoeden gaat, zegthij: 'Wat opvoeden ;.v, weel ik eerst als ik weetheb van wat opvoedingte zijn' (Imel-man, 1980, p. 11). Deze vcxir een 'realistischepistemol(X)g' tcKli wel verrassende wendingmoet dienen

om de logische kkx)f tussen uit-spraken over 'zijn' en over 'behoren' te kunnenontwijken. Imelman wenst op dit punt daaromiedere gelijkenis met de klassiek normatievepedagogiek af te wijzen. 1 let gaat hem niet onisimpele afleidingen uit willekeurig vooronder-stelde dogmata, want zijn overtuiging omtrentlux: een zaak beh(K)rl te zijn berust op kennis,die per definitie rationeel ter discussie kanstaan en betreft verder een ontologische evi-dentie. Ook de 'in normatief opzicht betrekke-lijk lege, empirische pedagogiek' wijst hij af.omdat ook deze zou leiden tot indiKtrinatie(Imelman, )980,p. 12). Het blijft bij Imelmangaan om kennis van een stand van zaken, geme-ten naar hoe de zaak bch(X)rt te zijn. De t(x:t-sing van het realiteitsgehalte van vemieendekennis komt nu echter wel in een dubieus lichtIe slaan. Hoe weel Imelman hoe een zaak be-hixirt te zijn'.' Door thctisch-antithetisch te ar- 2?i4 Pedagof^Lsche Studien



??? gumenteren, wat de methode van de dialecti-sche fenomenologie zou zijn? (Imelman,1975^ Strasser, 1962, p. 250, 263). Deze va-riatietechniek moet leiden tot het invariante,wezenlijke van een verschijnsel, en openbaartdaarmee tevens het normatieve. Fenomenolo-gen geloven immers, dat de essentie te ont-dekken is in de verschijnselen zelf, in de erva-ring, waarbij we moeten opmerken, dat feno-menologen geen kloof zien tussen bewustzijnen wereld. De norm is voor hen geen regel vanhet denken, maar voor het denken, want dezewordt voorgeschreven door de wereld. De zinvan de dingen is voor hen gegeven. De eideti-sche variatietechniek lijdt echter aan enige te-kortkomingen. Ze vooronderstelt kennis vande 'eidos', zcxlat de ondcrzcx??kcr hiermee nietwijzer kan worden dan hij reeds was. De ge-zochte norm moet eerst v(xironderstcld wor-den, voordat hij ont-dekt kan worden. Waar-schijnlijk spreekt Imelman om deze reden

vantekortschietende kennis cn niet van wezen-schouw, maar de methode van liet thctisch-an-tithctisch argumenteren blijft hiermee evenzwak. Het blijft daarom de vraag, waar Imel-man zijn normen vandaan haalt om het behoor-lijke van de zaak vast te stellen. De tix;tsing vande geldigheid van kennis gebeurt bij Imelmanaan de hand van nonnen die tot de zaak zelfzouden behoren. De normen vallen dus niet^'nder de mcthiHlc, zoals dal bij empirisch on-derzoek het geval is. De mening, dat nomienontologisch gefundeerd kunnen worden, staathekend als de 'naturalistische drogreden'. Men'^ehrijft de werkelijkheid dan kwaliteiten t(x.'.die ondertussen gebaseerd zijn op levcnsbe-^ehouwelijke normen, die (onbewust) gepro-jecteerd worden op deze werkelijkheid. Dit'^Wrt projectie wordt door Imelman (1980, p. len stelligsie verwoqx-n. Zonder rationeleâ€?kritiek kan dat slechts leiden lot schijnkennis,""c Imelman de normen dan wc! wil funderenliiijft

echter onduidelijk. T er verheldering zal ik daarom wijzen opeenfilosoof, die op overecnkomslige wijze als'nielnian heeft gedacht. Imchiian gebruikt een""gal ruim kennisbegrip, dal vrijwel identiek is"'el "liewusizijn". Zijn kennistheorie gaal vrij-vt>orbi j aan de gangbare beperkingen die in'radiiioneie kcnnisiheorie worden opgelegdÂ?'an hei gebmik van dcrgchjke termen. (Ilisler,Rieken. 1928). Zeker ook gezien de noghespreken wijsgerige anlroixilogie. lijkt hetechter op, dal dit 'realisme" geplaatst miK-l worden in de kennistheoretische traditie vanhet rationalisme en het daaruit voortgevloeideidealisme. Imelmans omvattende kenleerwordt gepresenteerd als 'realistisch', maarkomt in feite in grote lijnen overeen met hethegeliaanse idealisme. Immers, ook Hegel ba-seerde zijn inzicht op een thetisch-antithetischredeneren^ over van alles en nog wat, en ookbij hem zijn de normen ontologisch gefundeerd(Popper, 1974, Vol. II, p. 205). Evenals Imel-man

verwerpt Hegel de subjectivistischeethiek, waarbij iemand vrij denkt te kunnenontwerpen hoe de werkelijkheid er uit zoumoeien zien. Een dergelijke willekeur kanslechts leiden lot lege abstracties zonder zeg-gingskracht (Hegel, 1952, p. 454). Filosoferenis v(Hir Hegel (en Imelman) geen ontwerpenvan utopie??n, maar een poging om inzicht Iekrijgen in de bestaande werkelijkheid en dezezo vtxir de rede Ie rechtvaardigen. Filosofiebetekent 'das Ergr??nden des Verniinfttgen( . .), eben damit das Erfassen des Gegenw?¤rti-gen und Wirklichen' (en niet) 'das Aufstellencincfi Jenseiligen ( ..), das Gott weiss wo seinsollte' (Hegel, 1976, p. 24). Hegel verdedigtdaarom een speculatief denken, dal empirischvan aard is.' Daarmee wijst hij de werkwijze afvan die wetenschappers, die menen de werke-lijkheid zonder meer Ie kunnen beschrijven.Hegcl ziet hen als tegenhangers van de ab-stracte moralisten. Hel beschrijven van de ver-schijnselen enerzijds en hel

poneren van eenideale silualie anderzijds (Sein/Sollen) schiettekort, want ztKl(x;nde miskenl men volgens1 legel (en Imelman) zowel de aard van de wer-kelijkheid als van het behwriijke. De descrip-tie blijft zo sleken in hel loevallige, niel-wezen-lijke, terwijl de moralist zijn blanke ziel siechtskan verkrijgen d(X)r af Ie zien van de werke-lijkheid van de zaak zelf. Slechts de spccula-lieve filosofie kan leiden lot inzicht in de reali-Icil 'die zo is z<hiIs ze moet zijn (curs. D.H.),waarvan de nootlz.akelijkheid ingezien kanworden dcxir een grondige rede en die dusncxKlzakelijkenvijsg(x;d is' (Peperzak, 1981, p.99). De filos(X)f stelt zich daarom tol d(K'l om oprede.xieve wijze de redelijke slnicluur en in-houd van de ervaren werkelijkheid te dixirzien(Imelman: belekcnisgeven) omzcxJoendeeentijdelijke verzoening van denken en zijn lolsland Ie kunnen brengen. De .synthese die He-gel verdedigt geeft aan. dat hel redelijke en helwerkelijke elkaar impliceren in het
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??? tieve denken (Hegel, 1975, I, p. 130). Hetwezen van de zaak wordt gevormd door deeenheid van Sein en Sollen, waarbij sprake isvan 'erstens das Allgemeine, was es sein soll,zweitens seine Beschaffenheit' (Hegel, 1975,II, p. 306). Aan een apodictisch oordeel als 'diehandeling op deze wijze uitgevoerd is goed' ligtdaarom een Sollen ten grondslag, terwijl hettegelijkertijd correspondeert met de werke-lijkheid. We zien, dat de formulering van Imelman,dat hij pas weet wat opvoeden is, als hij weetheeft van wat opvoeding behoort te zijn, vrij-wel letterlijk bij Hegel is terug te vinden, even-als de hieraan ten grondslag liggende bezwarentegen de kloof tussen Sein en Sollen. Hegel isechter in zoverre duidelijker, dat hij aangeeft,dat zijn methode bestaat uit speculatief den-ken. We zouden de benadering van Hegel enImelman in navolging van Rickert (1928, p.22) transcendentaal realistisch kunnen noemen,omdat zij beweren, dat

het kennen van eenbuiten het bewustzijn liggende werkelijkheideven onmiddellijk zeker is als het bewustzijnzelf. T(x:h wreekt zich hier de vaagheid waar-mee Imelman de grenzen van het kenbare ende criteria van de geldigheid van kennis aan-geeft. We moeten m.i. kennis duidelijk onder-scheiden van bewustzijn. Weliswaar denkt menbij bewustzijn aan weten, maar we kunnen onsook bewust zijn van zaken waar we niets overweten. Het gaat dan niet eens over 'schijnken-nis', maar om belevingen, gevoelens of strevin-gen, die te onderscheiden zijn van het denken.V(x)r Imelman is het ondenkbare echter onbe-staanbaar. V(x)r hem is de rede de autoriteit diebepaalt of iets mogelijk is of niet. Weliswaar isde zin van mens en wereld vixir Imelman inbeginsel onverklaarbaar, maar 'het inzicht datde menselijke rede zich van deze onverklaar-baarheid bewust kan worden, maakt die redeonschendbaar' (Imelman, 1980, p. 8). 'Er isgeen

criterium van hoger orde aanwijsbaar dan{potcntick) rationaliteit. ( . . ) Wanneer menwel een criterium van hoger orde zou aanvaar-den, en daaraan de kwaliteit zou toekennenvan: grond of (H)rzaak van menselijke rationali-teit, dan impliceerde dit tegelijkertijd dal menccn hecUt had van wat boven menselijkheid enmenselijke rede zou uitgaan. En dus: van watde maat van menselijkheid en menselijke redezou bepalen' (Imelman, 1980, p. 9). IÂ?en bt>-venredelijk criterium blijft willekeurig en on-bespreekbaar. Zodra het ter sprake komt, valthet echter per definitie onder de menselijkerede, zodat de rede de maat van alle dingenblijft. De fout die Imelman daarbij maakt, betreftde logische cirkel die ontstaat als de 'conceptu-alisering' tot enig zinvolle werkelijkheid wordtverheven. De overeenkomst met Hegel blijftdaarbij frappant. Om precies dezelfde reden alsdat Imelman in de opvoeding de rede boven dezede plaatst, dacht Hegel

(1952, p. 556) defilosofie een plaats toe boven de kunst en dereligie, want de filosoof kan de religie wel terdiscussie stellen, terwijl het omgekeerde nietmogelijk is. De hegeliaanse contouren vanImelmans kennistheorie gaan ondertussen ge-paard met een uitgebreidheid, die de vraagoproept of het niet vruchtbaar zou zijn criteriaaf te spreken, waarbinnen cr zinvol over weten-schappelijk verantwoorde kennis kan wordengesproken. Dit laatste hebben logisch-positivis-ten op onkritische- en popperianen op kritischewijze geprobeerd. 3 t?„'n rationalistisch mensheeld De kennistheoretische overtuigingen vanImelman hangen volgens hem (1980, p. 7) sa-men met het begrip 'perstnin'. Een persoon is'iemand die kennis heeft van Ie de fysischewereld, 2e de s(x.iale wereld als geheel vansamenlevingen van individuen die (kunnen)kenn?Šn, waarderen en handelen, en 3c vanzichzelf (en dus ook van zijn eigen vermogenom te handelen en

te waarderen op grond vanonder I c en 2e gcniK-mde kennis); een definitiewaarin uitdrukkelijk ook mvr handelen wordtgesproken' (Imelman, 1980, p. 7). Het hande-len is 'een op kennis (soms op schijnkennis)gebaseerde doelgerichte bezigheid waarv(x>rverantw(x)rdeIijkheid gedragen wordt en aan-sprakelijkheid mogelijk is' (Imelman, 1980, p-7). Niel alle mensen kunnen echicr 'pcrs(X)n"worden genoemd. Imelman meent dat de menste onderscheiden is van andere schepselen opgrond van zijn vermogen 'om conceptueelgreep op de wereld Ie krijgen, om zich bewisl-te-zijn-van, en op grond daarvan te kunnenwaarderen en handelen. Anders gezegd: men-sen ktmnen persoon worden' (Imelman, 1980.p. 8; curs. D.H.). Slechts die mensen wordenperscx)n, die willen en kunnen conceplualise-ren. De persixin is bij Imelman een wezen, dal 23(i l'edaiioi^ische Studi??n



??? ?¤ch dooT midde\ van Tatione\e bezmr?¤ng be-vrijdt van zijn gedetermineerd mens-zijn. Nietzonder reden spreek ik iiier daarom van eenrationalistisch mensbeeld. Zoals Descartesziehin de 17e eeuw afzette tegen het thomisme, zogaat Imelman te keer tegen het 'neo-katholi-cisme' (Imelman, 1980, p. 4). Maar evenalsDescartes verstrikt raakte in logische drkelre-deneringen, zo zal het ook voor Imelman lastigworden de evidentie van zijn personalisme al-gemene geldigheid te geven. Het zal bij demeeste pedagogen niet op bezwaren stuiten,Jat Imelm an er een rationalistische mens- enwereldbeschouwing op nahoudt, maar Imel-man is van mening, dat er hier geen sprake isvan een arbitraire wereldbeschouvsing, maarvan een ncxnlzakelijk te aanvaarden aspect vanhet menselijk bestaan zelf''. De fenomcnoloogHusseri (1976, p. 272, 273) koos nog explicietvcK)r de rationalistische traditie, maar bijImelman gaat het daarbij om ontologische evi-

denties. (Imelman. 1975", p. 284-287). DezeWdentie denk ik te kunnen ontkennen. Daar-zal ik eerst een beeld schetsen van de ratio-nalistische mens- en wercldlx;schou\ving. Rationalistisch ni->cm ik het streven Ue lei-ding aan het leven t(K- te vertrouwen aan heteigen verstand. De rationalist moet zich daar-'(K: bevrijden van de overheersing door allerleiheni vreemde, uiterlijke machten, die tot dus-^i^rre zijn leven bepaalden. Het clhiw van tle^c'rlichting vormt dc bevrijding der mensheidde ketenen van iraditie en autoriteit. InSrote lijnen heeft zich daarbij een onderscheid^>ntwikkeld van enerzijds filosofen die het ac-Wnt leggen op de vrijheid van denken en han-delen , zoals bij Descartes. Kant en t>ok l'i>pper'^et geval is, en anderzijds filosofen die de ge-wenste rationaliteit relateren aan uiaatschappc-J'jke ontwikkelingen, wat Hegel, Marx en Ha-'^ermas deden. Gemeenschapix-lijk blijft ech-ter het streven op grond van alleen de niense-'JKe rede tot

normen te komen voor hel den-cn handelen. Deze doelstelling heeft geleidde epistemologische discussies over de"f^mien van onze kennis, waarbij het onder-^^'"eid werd gemaakt lussen 'verit?Šs de fait' enyerit?Šs de raison" (Leibniz) of 'matters of facf'relations of ideas (Hume) of, wat Imelman^'Sl: ervaringskennis en conceptuele kennis,-'dicale rationalisten als Leibniz en Spinozaook de neospinozist Hegel geUxifden, datet uiteindelijk slechts om ?Š?Šn soort kennisS^iit. Aangezien het menselijk kenvermi>genechter beperkt bleek te zijn, moest aanvanke-lijk dit onderscheid worden gemaakt. Vcx)r hetvolmaakte, absolute, 'behoorlijke" kennen zoudit overbodig zijn. Wat heeft dit rationalisme nu te maken methet personalisme van Imelman? Het rationa-lisme is een kentheorie, waarbij het kennendesubject een centrale rol krijgt toebedacht. Hetuitgangspunt van het denken is de twijfel vaneen subject aan de waarheid van het heersendenormenstelsel

(thomisme, 'neo-katholicisme'etc.). Het doel van de twijfel is evidente waar-heid te vinden. Om tot zekerheid te komentwijfelt de rationalist tot hij aan het punt komt,waar twijfel onmogelijk wordt, omdat dezeziclizelf opheft. Ik mag namelijk twijfelenwaaraan ik wil, maar ik kan niet betwijfelen c/iirik twijfel. Hier is sprake van een volkomenevidentie. De zekerheid dat we denken laatzich niet ontkennen, want daartcx; mcKMen wedenken. Deze rationalistische evidentie vormtook bij Imelman de basis voor zijn verderefilosoferen. Op grond van deze evidentie zijn inde filosofie echter onjuiste beslissingen geno-men, waar ook Imelman niet aan ontkomt. Denwi^clijklu'id van te denken is evident, zonderdat we daarbij wixirdcn hoeven te gebruiken.Deze zekerheid van de rationalist is een eviden-tie, die intu??tief ontstaat bij dc iimcrlijkc waar-ncmiim. De innerlijke waarneming kan wel lei-den tot subjectieve zekerheid, maar kan onmo-gelijk zonder meer algemene

betekenis krij-gen. Het blijft een tegenspraak op grond vaninnerlijke waarneming algemene beweringente willen rechtvaardigen. Imelmans mening,dal je de zekerheid van hel denken moei aan-vaarden om te kunnen denken, leidt tot decomfortabele positie, van waaruit hij iederekritiek op dit rationalisme per definitie opgrond van innerlijke tegenspraak kan afwimpe-len. Hel is immers niet mogelijk te denkenzonder te denken! De mogelijkheid van heldenken laat zich onmogelijk wegdenken. Maardeze zekerheid is daarom nog niet logisch ofrationeel gefundeerd. Ze berust op niet meerdan subjectieve zekerheid. Om het cogito eenalgemeen belang te geven, had Descartes degt)dsbewijzen nixlig, die voor de mogelijkheidvan volmaakte kennis niwsten zorgen opgrond waarvan de beperkte kennis van het co-gito ook betekenis kon krijgen. Imelman for-muleert dit, dcxir te zeggen dat hij de dingenkent vanuit het beh(H)riijke. Dat een dergelijkeredenering op

een logische cirkel berust, waar- rc(tai^(>i;i.\clic Sliidicn 2M



??? bij de volmaaktheid bewezen wordt op grondvan evidenties die mogelijk worden dank zij dete bewijzen volmaaktheid, is genoegzaam be-kend (Van de Hoeven, 1972, p. 94; Nelson,1962; Schopenhauer, 1977, p. 23). Descartes(1959) stijgt boven zijn cogito uit door eenbegrip te bedenken, waarbij behalve de vol-maaktheid tevens het predicaat van de realiteitvoorkomt. Op grond van deze postulaten zijner logische waarheden af te leiden, die echtereen willekeurig karakter behouden. Maar deevidentie van het denken kan toch niet ontkendworden? Inderdaad niet, want het 'ik denk' iseen zekerheid, die onafhankelijk blijft vanwelke redenering dan ook. Het niet-denkenIaat zich niet denken en daarmee evenminmeedelen. Omgekeerd komt de rationalist metzijn evidentie ook niet verder dan uitspraken inde trant van: 'als ik denk, dan denk ik''. Welke denkfout maken rationalisten alsImelman nu? Zij gaan de evidentie van hetcogito

gebruiken als basis voor heel het mense-lijk doen en laten. Maar dat volgt helemaal nietnoodzakelijk uit de gevonden evidentie! Is hettegendeel dan te rechtvaardigen? Nee, want deontkenning van het denken is logisch even con-tingent, want de innerlijke waarneming ont-trekt zich aan de reflectie. De ontkenning leidtimpliciet wel tot de bevestiging van het denken.Als we de rationalistische benadering van deopvoeding daarom willen relativeren, kun-nen wc niet gebruik maken van de methodevan de rationalist. Wel kunnen we wijzen opeen alternatief. De rationalist had immers he-lemaal nicf hoeven te besluiten het 'denken'evident te noemen! Hij had even goed 'ik leefof'ik adem' of'ik gcl(X)r kunnen zeggen. Al-lemaal even evident voor de innerlijke waar-neming. Dc uitspraak 'ik denk' is daarom eenwillekeurige daad. Uit deze evidentie volgt ze-ker niet, dat de ander ook denkt, laat staan, datde menselijkheid in de rationaliteit ligt.

Hoekunnen we dit op een correcte manier meede-len? Het gaat om de juiste formulering van watwe bedcK'len (Nelson, 1962, p. 61). Als wrze^^en dat we aan alles twijfelen, dan volgtdaaruit, dat we weten, dat we niets weten, het-geen een contradictie is. Als we echter wijzenop het feit dat we aan alles twijfelen, zullen weniet kunnen zeggen, dat we weten dat we aanalles twijfelen. We moeten daarom een onder-scheid maken tus,sen zinnen als: 'Imelman twij-felt aan alles' (dus hij weet niets) en zinnen als:'Imelman zegt, dat hij aan alles twijfelt' (dus hijweet, dat hij niets weet). Alleen de laatste zinheft zichzelf op. Bij de stelling 'ik denk, daaromben ik' gaat het om een identiek geval. Ik kanniet denken dat ik niet denk, maar feitelijk is datgeenszins uitgesloten. De keuze van de rationa-list om zich te baseren op een bepaalde inner-lijke waarneming leidt daarom geenszins toteen voor iedereen noodzakelijk te aanvaardenmens- en

wereldbeschouwing. De quasi-con-clusie dat al ons handelen en waarderen dooronze kennis geleid moet worden, is een norma-tieve uitspraak die onmogelijk evident kan zijn.De rationalist Imelman baseert zijn theoriedaarom op een geloof en hij vergeet, dat zijnnorm berust op een wilsdaad. De plicht om derede als hoogste goed te aanvaarden is eenregel, die past binnen de ideologie van het ra-tionalisme, maar die iedere evidentie moetontberen (Nelson, 1962, p. 64; Popper, 1974,Vol. II, p. 230-234). In de praxis van onderwijs en opvoedingworden overigens ook heel andere regels ge-hanteerd dan 'rationalistische'. Juist geziendeze gegeven pluriformiteit is er alle redenImelmans ontologische evidenties te herwaar-deren. De d(X)r Imelman voorgestelde pedag-ogische normen zijn m.i. niet evident, maarspeculatief van aard, wat natuurlijk niet bete-kent, dat ze slechts 'subjectieve projectie'(Imelman, 1980, p. 6) zouden

zijn.y(//.s7 terwillevan de nagestreefde rationaliteit lijkt het mijbeter de pedagogische beginselen, rechten enplichten die Imelman voorstelt te waarderen alsd(X)r Imelman wenselijk geachte prescripties,waar discussie over mogelijk mcK't kunnen blij-ven. Iets wat bij evidenties onmogelijk is. 4 Een filosofische pedagogie(k) Tot slot Z?„il ik nog een moment stilstaan bij dcopv(x.'ding z(Xils Imelman die denkt te kunnenrechtvaardigen op grond van zijn filosoferen.Hij zegt: 'De prindpi??le onverklaarbaarheidvan menselijk leven en de daarin begrepenrechten op personaal leven ( ..) r(x.'pt de eigenwaarde van voeding en leren op: het is betergevoed te zijn dan (levenbedreigend) hongerig;het is beter geleerd te hebben de wereld teainceptualiscren dan uitsluitend 'stoffelijk ge-determineerd' te reageren (Imelman, 1980, p-8). Dit is de basis v(X)r het verplichtende drie-voudige karakter van de opvtx^ding. De jongemens m(x;t leren
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??? aan de wereld, slechts dan kan hij persoon zijn.Er kan daarom slechts daar sprake zijn vanopvoeding, waar op authentieke wijze ingeleidwordt in betekenissen. Daarbij kan de opvoe-ding geen middel zijn om persoon te worden,want opvoed-n betekent, dat het kind zelf leertbetekenis geven aan de wereld en dat heeft eenzin in zichzelf. De opvoeding mag niet gerichtworden op doelen die buiten deze context val-len, want dan zou de opvoeding een technolo-gie zijn om iets anders te bereiken, wat onpe-dagogisch indoctrineren moet worden ge-noemd (Imelman, 1980, p. 14, 15). Mijn vraag is nu, wat voor zin een dergelijkefilosofische pedagogiek nog kan hebben en watde maatschappelijke consequenties hiervankunnen zijn. De metafysicus Descartes kon nogvol enthousiasme dromen van een betere we-reld, maar na de metafysische reiniging door descepticus Imclman blijft er van het rationalismeslechts een humorlotw geargumenteer over,

datbovendien slechts de enige zin van het bestaanzou kunnen zijn. Deze opvoeding, die zelf nietIer discussie kan staan, omdat ze uit zichzelfzinvol is op een wijze, zoals destijds de klas-sieke vomiing werd voorgesteld alszelfgentx-g-zame waarde, zou de mens nux??ten verheffenuit zijn gedetermineerd bestaan. Deze per-soon-wording is geen ideaal, geen na te strevend(x;l. maar wordt ge??mpliceerd met het opvoe-den zelf. In dc praktijk zal deze doelloze (zin-''W.e'>) opv(K'ding slechts weggelegd kunnen'ijn vwir een intellectuele minderheid, want derealiteit gebiedt te zeggen, dat de meeste schep-selen gekluisterd zullen blijven aan hun aards^^estaan. Slechts enkelen zullen in staat zijn eenglimpje van het ware licht te verdragen (Piato,grotmetafoor, p. 248). De meesten zul-len tevreden moeten zijn met een leven in de^chijn en zelfs vwr de intellectuele elite kan crslechts sprake zijn van opviK-ding "tot op ze-'^ere hoogte", omdat de kennis

slechts "tot opZekere htxigte" waar kan zijn" (hnelman, 1980,P- 13). Deze opvoeding als filosoof op gi ond van hetjn potentie aanwezige 'rationeel personalisme'leeft volgens mij echter viniral zeggingskracht"innen de leefwereld van 'het rationalisme'.Ook de bedenking dat het bij Imelman gaat omP<>h-nticlc rationaliteit lost dit probleem niet op.Dl-' eventueel te formuleren tegenstelling tus- Vermogens en regels zal daarbij een schijn-'cgenstelling blijken te zjjn, omdat vemiogens regels elkaar wederzijds impliceren' (Stcu-tel, 1981, p. 165). Het geloof dat de mensfilosofeert om persoon te worden (Imelman,1980;Jaspers, 1971, p. 133) leidt in de praktijkmaar al te gemakkelijk tot een elitaire mensbe-schouwing, waarbij de denkende persoon zichverheven weet boven al die door stof gedeter-mineerde wezens (Imelman, 1980, p. 8; Hei-degger, 1972, p. 126-130), die tevreden lijkente zijn met hun oneigenlijke existentiemodus. Ondertussen is de mening

van Imelman, datopvoeden geen middel mag zijn om buiten deopvoeding gelegen doelen te bereiken door hetbetoog van Imelman zelf onwaarschijnlijk ge-worden. Indien de zin van het opvoeden enmenszijn ontologisch evident zou zijn, dan hadImelman zich daar helemaal geen zorgen overhoeven te maken. Het heeft geen zin op grondvan transcendentale ncxnlzaak te komen totprescriptieve uitspraken. 'Waar normen dienenom gedrag te richten, verliezen ze bij ncxniza-kelijkheid hun zin' (Soeteman, 1981, p. 173).Maar Imelman spreekt zelf tevens owcTpoten-tii'le rationaliteit. Welnu, in dc logica heeft determ 'mogelijk' een andere betekenis dan detemi 'noodzakelijk'. Ook Imelmans voorstel alopvoedende de mens persoon te laten worden,geeft vooral aan, dat perscxm-zijn niet vanzelf-sprekend is. Het 'persoon-zijn' is zonder veelmoeite ook binnen Imelmans eigen 'taalspel' teinteqireteren als wenselijk geacht doel, dat bui-ten de context van het

opvoeden valt, niet in hetminst, omdat Imelman het persoon-itw??/ivischerj') onderscheidt van het pers(X)n-c/y/). Of de d(xir Imelman beoogde opvivding eenevident recht is op j^rotut van de gestelde evi-dentie van het rationeel personalisme (Imel-man. 1975", p. 284. 285, 287) is al even discu-tabel. Ontologisch gezien is het niet gebruike-lijk evidenties op elkaar te funderen. Een evi-dente waarheid is zelfgeniK-gzaam en kan nietnader gefundeerd worden, zodat het op elkaarfunderen van evidenties het vanzelfsprekendkarakter er\an aantast. Gebniikelijker was hetandere uitspraken logisch af te leiden uit evi-dente premissen. Kritische epistemologen ge-loven echter niet meer in de mogelijkheid vanevidente kennis (Popper, 1972, de iiKKrasme-tafoor, p. 111; Brczinka, 1978. p. 136). Dedix>r Imelman gestelde ontologische evidentievan zijn pedagogische opvattingen zorgt m.i.daariMii voor een onnixiige onverdraagzaam-heid t.a.v. andersdenkenden.

Hij verwijt de'technologische' pedagogen, die denken intemien van middel-dcK'1. dat zij 'ind(x:trineren'. rcdat^oi^i.sclw Siiulii-n 239



??? vanwege de levensbeschouwelijke zelfgenoeg-zaamheid die Imelman hen toedenkt, maar datverwijt berust op een te eenvoudige interpreta-tie van de Sein-Sollenproblematiek. Socialewetenschappers die bij het nemen van beslis-singen wel het accent leggen op de logischekloof tussen uitspraken over 'zijn' en over 'be-horen' behoeven nl. geenszins blind te zijn voorde rol van de kennis bij het nemen van eenverantwoorde beslissing. (Zie: Langeveld,1974; Brezinka, 1978, p. 224 en vooral Pop-per, 1974, Vol. II, p. 224-234; Brecht, 1976, p.441-463). Als we de rationeel-personalistischepedagogiek van Imelman ontdoen van detranscendentaal ontologische evidenties en in-terpreteren als pedagogisch denken gericht opde realisering van een wenselijk geacht doel,doen we zeker geen afbreuk aan de waarde vandeze opvattingen. Weliswaar gaat het karaktervan noodzakelijkheid van deze pedagogiek indat geval verloren, maar

dat berust toch slechtsop schijnkennis. Daarvoor in de plaats komt nude mogelijkheid deze pedagogiek van een t<x:-komstperspectief te voorzien en daarmee te-vens in principe toetsbaar te maken. Op lan-gere termijn zou dit kunnen leiden tot een we-tenschappelijk verantwoord oordeel over dewaarde van deze personalistische pedagogie(k)met behulp van een empirisch onderzoek naarde feitelijke resultaten van een dergelijk op-voeden in het licht van de beoogde doelstelling. Noten 1. Dit onder verwijzing naar Litt (1964). Zie (K)k Litt(1980). Vos (1976, p. 2H2) wijst m.i. tcrccht opclcrelatie Litt-Mcgcl als verklaring v{K)r het hcgc-lianismc in dc vaderlandse pedagogiek. 2. Dc mening dat I Icgcl onder di;ilcctiek iets anderszou verstaan d;in de bekende dricstap mcth(xle,wat Vos (1976) wil verdedigen. lijkt mij onhoud-baar. Zie Huizinga (197Â?, p. .36) en Megel (1969,p. 102, 103). 3. Wc zien hierbij even af van dc

hlMoricistlsehcspeculatie, die Hegel de realiteit (xik nog toe-dacht. 4. Bij een dergelijke fundcringsgcdachtc van ccn'causa sul' wees Schopenhauer (1977, p. 29) in hetjaar 1813 opdc fantastische Baron M??nchhausen,die zichzelf aan zijn pruik uit het m(K'ras omhcxigkon trekken. Popper (1975, p. 93, 94) spreekt bijde fundering van empirische uitspraken overeen"trilemma", dat F-ries reeds had opgemerkt, en datuitUxjpt op dogmatisme, oneindige regressie ofpsychologisme. Albert (1975, p. 13) rondt deze kwestie af door het de naam 'M??nchhausentri-lemma' te geven. 5. Descartes verstond onder 'denken' iets meer, danmen tegenwoordig meestal doet. Hij zegt: 'Watben ik? Een denkend wezen! (Res cogitans). Watbetekent dat? Een wezen dat twijfelt, inziet, be-vestigt, ontkent, wil, niet wil, zich iets voorstelt envoelt' (Descartes, 1959, p. 51). Een dergelijk ho-listisch denkbegrip is zelfs nog ruimer dan het'conceptualiseren' van

Imelman. maar kan nogminder bijdragen tot verheldering van de vraaginhoeverre de rede fungeert als onaantastbare lei-draad bij al ons handelen en waarderen. Literatuur Albert, H., Traktat ??ber kritische Verminfl. T??bin-gen; 1975. ??cckman. A.., Dienstbaar inzicht. Groningen: 1975.Brecht. A., Politische Theorie. T??bingen: 1976.Brezinka, W., Metatheorie der Erziehung. Basel: 1978. Oifford, G. J., A history of the impact of research onteaching. In: R. M. W. Travers (ed.), SecomIHandbook of Research on Teaching. Chiaigo:1973, p. 1-47.Descartes, R.. Meditationes de prima philosophia. Hamburg: 1959.Descartes, R., Di.scours de la methode. Hamburg:1960. Descartes, R.. (h er de methode. Mcppcl: 1977.Eisler, R., Â?rA(7JH//Â?.v///<v)/7>. Leipzig: 1925.Hegel, G. W, F., Ph?¤nomenologie des Gei.stes. Ham-burg: 1952. Hcgel, G. W. F., ICnzyklopedie der philosophischen Wissenschaften. Hamburg: 1969.Hegel, G. W. F.,

Wissemchaft der Logik, I und II. Hamburg: 1975.Hegel, G. W. F., (inmdlinien der Philo.sophie des Rechts. Frankfurt a.M: 1976.Heidegger, M.. .VÂ?/i im(/T??bingen: 1972.HiKvcn, P. v.d., Dc.Hwm'.v. Baam: 1972.Huiringa, D., Wetenschapstheoretische perikelen inonderwijskunde en pedagogiek. Info, 1978, 10,29-42. Ilui/inga, I)., H(K' funderen we onze eiirriaila. Info, 1979, 10, 187-211. Huizinga, D., GeUxif en weten In de opv(X"ding. Pe-dagogi.uh Tijdschrift/Forum voor Opvoedkunde,1981", 6, 164-170.Huizinga, D., .Sociologie van de kennis als bindmiddelin de pedagogiek. Pedagogi.sch Tijdschrift/Forumvoor Opvoedkunde. I98l^ 6, 222-228.Hume, D.,/1 treatiseofhunumnature. Oxford: 1972.HusserI, E., Die Krisis der europ?¤ischen Missenschaf-ten und die transzendentale Ph?¤nomenologie. DenHaag: 1976. Imelman, J. D., Plaats en inhoud van een personalepedagogiek. Groningen: 1973. 240 Peddfiof^ischc .Studi??n



??? 1975. Imelman, J. D., Pedagogische categorie??n van deonderwijsleersituatie, I t/m IV. Pedagogisch Fo-rum, 1975% 9, nrs. 3, 4, 6 en 8. Imelman, J. D., Inleiding in de pedagogiek. Gronin-gen: 1977". Imelman, J. D., Over de rol van kennis in opvoedingen pedagogiek, I en \\. Pedagogisch Tijdschrift/Fo-rum voor Opvoedkunde, 1977^ 2, nrs. 5, 6. Imelman, J. D., (red.). De uniciteit van het kind.Groningen: 1978. Imelman, J. D., (red.). Filosofie van opvoeding enondemijs. Groningen: 1979. Imelman, J. D., Voor pedagogen is niets zo praktischab een goede kennistheorie. Montfoort: 1980. Jaspers, K., Die geistige Situation der Zeit. Berlin:1971. Langeveld, M. J., Capita uit de algemene methodolo-gie der opvoedingswcteiuchap. Groningen: 1972. Langeveld, M. J., Beknopte theoretische pedagogiek.Groningen: 1974. Leibniz, G. W., Monadologie. Hamburg: 1956. Litt, Th., FiJiren oder Wachsenlassen. Stuttgart:1964. Litt, Th., Das Allgemeine im

Aufl>au der gasleswi.s-senschaftlichen [Erkenntnis. Hamburg: 1980. ^cyer, H. L., Das ungeliKte Dcduktionsproblem inder Curriculum forschung. In: F. Achtenhagen undH.L. Mcycr,Curriailumrm.sion. M??nchen: 1975,106-132. â€?Nelson, L., Fortschritte und R??ckschritte der Philo-sophie. Frankfurt a.M.: 1962. ^epcmk, A., FiUisofie en politiek. Baam: 1981. Pcrelman, Ch., Retorica en argumentatie. Baam:1979. P<--rquin, N., Cwim??c Hilversum: 1961. Plato, Der Staat. In: Piaton, .V??Â?i//i(/ic Werke, Bd. II,Mio, K??ln: 1969. ^"PPer, K., The open smuy and its enemies. Vol. II,London: 1974. ''"pper, K. , Thelogic of scientificdiscovcry. London: Rehfus, W. D., Das sogenannte 'Deduktionspro-blem' in der Lemzieltheoric. Zeitschrift f??r P?¤da-gogik 1980,26, nr. 4, 615-627. Rickert, H., Der Gegenstand der Erkenntnis. T??bin-gen: 1928. Scheuerl, H., ?œber die 'geisteswissenschaftliche' Tra-dition in der P?¤dagogik und ihre Rekonstniktion.Zatschrift f??r
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??? J. D. IMELMAN Instituut voor Algemene Pedagogiek R.U.Groningen In het voorafgaande artikel probeert Huizingade inhoud van mijn filosoferen over opvoedingen haar theorie onder de loupe te nemen.Daarbij stelt hij zich twee doelen: 1. aantonen??ai rationeel personalisme en alles wat daarmeesamenhangt, geen evidenties kent, en 2. aanto-nen dat het funderen van een pedagogiek op ditpersonalisme alleen via een denkfout mogelijkis - maak je die fout niet, dan blijft er nietsanders over dan te erkennen dat zo'n pedag-ogiek een leer is. Zo althans begrijp ik de aanzijn artikel voorafgaande samenvatting. Ad I. Als de mogelijkheid van rationaliteit alsantropologische constante (als met menselijk-heid gegeven kenmerk) ontkend wordt en mendeze reduceert tot een op grond van een le-vensbeschouwelijke stellingname aanvaarduitgangspunt, dan z;il die ontkenning en relati-vering tcKh slechts haar geldigheid kunnen ont-

lenen aan een met redenen gestoffeerd betcxig.Het is niet-ongewoon dat men probeert eendesbetreffende 'filosofie' (in dit geval vervat inmijn publikaties) te classificeren als levensbe-schouwelijk. Gemeenlijk is de argumentatiedaarvoor er ?Š?Šn waarvan de 'classificeerder'aanneemt dat ze z?Šlf niet levensbeschouwelijkis; hij meent dat zijn oordeel tot stand komtmet behulp van goede redenen-, redenen diegekenmerkt worden door datgene waaraan hetjuist ontbreekt in het betoog dat hij onder kri-tiek stelt. Zou de criticus immers zelf zijn kri-tiek baseren op levensbeschouwelijke uit-gangspunten, dan zou het redelijk gehalte vanzijn kritiek aanmerkelijk aan belang verliezenen niet veel meer zijn dan vanuit eigen optiekandermans optiek (dis)kwalificeren. De g(K'de redenen die men in het gesprekhanteert, i^ngoede redenen als men daarvmrweer (gcK-de) redenen kan geven, enz. Redene-ringen en gesprekken over een bepaald

onder-werp zullen daarom in principe ook zelden ofnooit 'af zijn - al kennen ze een einde, meestalomdat er nu eenmaal gehandeld moet worden.Of omdat er, bij gebrek aan nog nader te gevenredenen, een eind aan het gesprek moet ko-men, wil er geen sprake zijn van zinloze voort-zetting. Treedt er zo'n gebrek aan nadere rede-nen op, dan doen sommigen een stap in hetgeloof - en daarbij houdt men v(xir waar watnoch te bevestigen ncxrh te ontkennen is. Ande-ren d(x;n soms een stap in het bijgeloof - zesluiten de discussie af door voor waar te houdenwat aantoonbaar onjuist is. In mijn publikatiesspreek ik in beide gevallen wel van schijnken-nis. Huizinga tracht nu te bekijken in hcKverrerationaliteit evenzeer een willekeurige levens-beschouwelijke aanname is als elke andere (v\ilhij echter mijn publikaties recht doen, danmoet hij spreken van de mogelijkheid van ra-tionaliteit). Het lijkt er op dat hij daarbij valt inwat ik nu maar

noem 'de kuil van het criteri-um-denken". Vermoedelijk meent hij namelijkdat rationaliteit - die hij zelf overigens metverve probeert te realiseren in zijn kritischebetoog - een criterium is van dezelfde orde alsnormen, waarden, mensbeelden en andere le-vens- en wereldbeschouwelijke viH)ronderstel-lingen. Met andere woorden: dat raticinaliteiteen maat zou opleveren en dat men deze maatzou kunnen aanleggen op dezelfde manier alsmen maten van levens- en wereldbeschouwe-lijke uitgangspunten aanlegt. Als hij in die be-nauwde opvatting van rationaliteit gelijk zouhebben, zou zijn eigen kritiek ook nooit meerkunnen zijn dan meten met een maat die ver-schilt van die van het bekritiseerde betoog-Zoals boven reeds gezegd: een weinig interes-sante aangelegenheid, omdat het namelijk opniet meer dan welles-nietes zou neerkomen:'Welles' zegt betcxig I op grond van maat I.'nietes' zegt het zogenaamde kritische betoog -op

grond van maat 2. Ik denk dan ook datHuizinga in zijn kritiek die benauwde opvattingvan rationaliteit niet s\il praktizeren; zijn pre-tentie is waarschijnlijk dat hij met behulp vanredenen die voor bespreking vatbaar zjn (dus:niet met behulp van ge!(X)fsargumcntcn of Een reactie op Huizinga Kanttekeningen bij 'Analyse en evaluatie van enige grondstellingen uit pedagogischeopvattingen van J. D. Imelman' 242 redagogische Studi??n 1982 (59) 242-247



??? schijnkennis) een kritische verhandehng wilopbouwen. Ik denk tevens dat zelfs uit zijnbetogende handelwijze blijkt hoe evident hetredengevende karakter van elk gesprek in po-tentie is - inclusief de daarin begrepen moge-lijkheden van irrationaliteit, geloof en bijge-loof. We kunnen niet anders dan elkaar alsdeelnemers aan het gesprek ernstig nemen, opstraffe van be??indiging van het gesprek en ver-vanging ervan door een andere omgangsvorm(macht, chantage, komedie, bekering op grondvan openbaring, enz.). Dat we opvoeding als een bijzondere vormvan gesprek kunnen zien, heb ik in mijn publi-caties trachten aan te tonen. Huizinga's betoog!>laagt er nergens in deze evidentie van het ge-sprek, inclusief de daarmee samenhangendekennistheoretische noties, te ontkennen. Ditoordeel zal ik in het onderstaande nog naderbeargumenteren. Hoewel het niet steeds mogelijk is, zal ikproberen vixirbij te gaan aan die plaatsen inHuizinga's

artikel die gevuld worden methandbockachtige â€?intcrprelalieve samenvat-tingen' van gehele stromingen en filosofischeStelsels, al of niet vergezeld van een beroep opautoriteit'. Mijn aandacht zal dus gericht zijn"P redeneringen die, naar ik meen te begrijpen,betrekking hebben op liet door mij gepubli-ceerde. treffen we aan het slot van par. 2 hetoordeel aan over de kennistheoretische notiesbinnen mijn filosoferen over de opviK'dinghaar theorie een rol spelen. Hij verwijt mijdat verband in een logische cirkel terechtSe'komen te zijn, en wel omdat 'conceptualise-f"ig' 'lot enig zinvolle werkelijkheid wordt ver-Welke logische drkel is dat echter?^iet die welke Huizinga denkt. Conceptualise-ritig vervangt, bintien de d(X)r mij verdedigdevisic, nergens de werkelijkheid; integendeel,(^Â?Â?nceptualisering staat juist open voor kritiek""idat ze enerzijds hctivkkiiifi Iwcfl op een^'ffkelijkheid en anderzijds subjectief is. Hc-l^nppeii kunnen passend en minder

passend"'"jken te zijn; we kunnen ze bekritiseren, wij-^'Sen, geschikter voor gebruik maken. Het is(Hui/in^;, (;.ccft d;\l correct weer) redenerend,â– ^^'t gebruikmaking van begrippen (die dus nietde werkelijkheid, nwh met een subjec-geest vimenvallen), dat we zeden (le-/-â– nsbeschouwelijke of anderszins historischg'^tolde' conventies, regels, eiu.) onder kri-kunnen stellen. I let â€?bovenredelijke' (deze term is van Huizinga) valt dan ook niet, zoalshij mijn tekst interpreteert, 'per definitiede menselijke rede', doch laat zich - d?¤t al-thans beweer ik ter geciteerde plekke, maarook elders - als iets (een metafysisch beeld ofzo) beoordelen. Zcxlra echter iets bovenzinne-lijks de kwaliteit wordt toegekend van funda-ment of veroorzaker of maat van onze rede-lijkheid hebben we m.i. met een gedachtencon-structie te maken die berust op een niet meer tebeoordelen redenering. Welk argument zouimmers voldcx;nde hout kunnen snijden omaan redelijkheid

een funderend en bepalendprincipe - dus: een via rede niet te vatten maatvan rede - ten grondslag te leggen, indien dat-zelfde argument - als argument - redelijkmoet zijn? De enige manier om een beginsel tekunnen aanvaarden dat ons inzicht (en komentot inzicht) zogenaamd overstijgt, is op /rratio-nele gronden er ?Š?Šn cre??ren en er daarna in tegaan geUwen. Hoezeer Huizinga 'besmet" is met het 'crite-riumdenken' (thuishorend binnen de 'klas-sieke' normatieve filosofie en pedagogiek,maar ook inheems binnen (neiv)positivistisch,kritisch-rationalistisch en verwante weten-schapstheoretische denkvormen), blijkt wel alshij, direct na de constatering dat Imelmanmeent slechts via rede zeden onder kritiek tekunnen stellen, viwrstelt om v(K>r dergelijkegesprekken over zeden eerst critcria te gaanvaststellen. Kennelijk mogen we. als het aanhem ligt, alleen op grond van maatstaven maat-staven becHirdelen. Het heeft er alle schijn vandal juist het

'criteriumdenken' - overigens wijdverbreid - een logische cirkel oplevert die I lui-zinga mij ver\sijl. Immers, wat nuK-ten we aanmet de idee dat regels en nonnen alleen viaregels en normen zijn Ie bekritiseren? Dat zouwel eens slechts botsingen kunnen opleverentussen verschillende vomien van levens- en we-reldbeschouwelijk denken, tus,sen conventiesenz., waarbij kennelijk op de een of anderemanier via niuclil of via hckcrin)> ct)nsensuswordt bereikt. Dit nu is niet mijn standpunt. Ikzeg natuurlijk niet dat de geschiedenis ons eenover\i(X.Hl aan vcx)rbeelden van redelijke ge-sprekken t(x>nt. integendeel. Ik meen echterwel dat de enige mogelijkheid om deze v(H)r-bcclden niet na Ie volgen slechts gelegen is in deerkenning van de 'antropologische constante',inhoudende dat mensen redelijk kunnen zijn,gevolgd dixir een houding om een dergelijkeredelijkheid dan ook naar vemiogen te realise- l'edaaoi^ischc Sliiili??ii 24.^



??? ren. De verdediging van mijn gedachten hier-over vindt ondertussen dus niet plaats - zoalsHuizinga zegt - op grond van de aanname datconcepten de werkelijkheid zijn; de weerieg-ging van de geldigheid en werkbaarheid vanbepaalde kennistheoretische uitgangspuntendienaangaande binnen mijn pedagogisch filo-soferen, zal dus ergens anders moeten aangrij-pen. Vermoedelijk had Huizinga Hegel beterthuis kunnen laten in plaats van hem zoveel aanhet woord te laten dat Imelman nauwelijksmeer geboterd wordt (trouwens, spreekt H?Šgeleigenlijk wel in dit verhaal?) Ad 2. Onder par. 3 schetst Huizinga eerst eenrationalistisch mensbeeld om met behulp daar-van de 'ontologische evidentie van rationaliteit"te kunnen ontkennen. Ik teken hierbij eerst aan dat kenmerkendvoor de ontoereikendheid van Huizinga's po-ging om mijn opvattingen - die zeker op cru-ciale plaatsen discutabel zijn - kritisch aan deorde te stellen, is dat

hij nergens intreedt in wattot de structuurkenmerken van de door mijverdedigde antropologie en pedagogiek be-hoort. Daarbij wordt namelijk voortdurend zonauwkeurig mogelijk onderscheid gemaakttussen potentie en actualiteit, tussen kunnen endoen/maken, tussen kunnen kennen cn ken-nen, tussen kunnen leren en Ieren, enz.; daar-mee hangt samen een verhandelingstaal waarinik rekening houd met de manier waarop taak-cn resultaat-(werk)w(x)rdcn functioneren. Zois de door Huizinga bij mij aangetroffen 'ratio-naliteit' een vermogen (ik neig er naar in die zinvan een 'antropologische constante' te spre-ken-) cn zeker niet steeds (ook) aciiialiieii. Wczouden als opvoeder en als kind kunnen p()gcnrationaliteit te verwerkelijken. Inde tweede plaats wijs ik er op dat Huizingamet zoveel w(H)rden zegt dat hij een maat gaatcre??ren om daarmee de rationaliteit zoals diedoor mij gehuldigd zou worden, te meten. Om-dat hij suggereert

dat mensen redelijk;/?’/!, doethij zonder meer al mijn opvatting onrecht. Decrux wordt echter gevormd door zijn afron-dende schets: 'de evidentie van het cogitowordt door Imelman (die in par. 2 Hegeliaancn nu dus Cartesiaan blijkt te zijn; lm.) ge-bruikt als basis voor heel het menselijk doen enlaten' (let op het zijns-karakter van Huizinga'suitspraak!). Welnu, dat zeg ik nergens, inte-gendeel. Op tal van plaatsen wordt binnen mijnpublikaties aandacht besteed aan de niet-cog-nitieve factoren. Pas wanneer ik over de leer-stof kom te spreken, en leren en doen lerenherken als opvoeding typerende zaken, wordtinderdaad uitdrukkelijk het geven en hebbenvan redenen geproblematiseerd. Dan ook ko-men 'handelen' en 'verantwoordelijkheid' in hetvizier. Dat leren, handelen en verantwoor-delijkheid noch 'heel het menselijk doen enlaten' omvatten, noch 'noodzakelijk' volgen uitde 'evidentie van het cogito", spreekt vanzelf.Uitdrukkelijk

wordt door mij dan ook aan-dacht besteed aan al het menselijke dat daar-naast nog een rol speelt. De door mij onder-nomen pogingen om een begrip 'opvoeding'helder te onderscheiden naast allerlei anderevormen van be??nvloeding, hebben juist alles temaken met de erkenning dat 'menselijk doenen laten' veel meer inhoudt dat het menselijkdoen cn laten in de door mij als zodanig begre-pcnpedagogischesiliiaties. Ook meen ik dat hettheoretisch en praktisch zin heeft om in depedagogie(k) zo helder mogelijk te onder-scheiden tussen allerlei vormen van be??nvloe-ding die in de omgang tussen volwassenen enkinderen en tussen subjecten cn 'het andere'voorkomen. Aan het slot van par. 3 suggereert Huizingadat pedagogische rechten en plichten dcxir mijals evidenties worden gepresenteerd; hij steltdan v(x>r om deze rechten en plichten te waar-deren als d(K)r mij wenselijk geachte prescrip-ties. En dat terwijl ik zelf niet

anders dw! Zowordt door mij een onderscheid aangebrachttussen enerzijds dat wat mensen nooit afgeno-men kan worden (hun 'kunnen leren' bijvoor-beeld) cn anderzijds dat wat in een samenle-ving traditioneel, levensbeschouwelijk of an-derszins als historische rechten wordt erkend.In het verlengde van dit laatste kom ik, onderinachtneming van het eerste uiteraard, tot eenpedagogisch programma waarin ik probeer uit-een te zetten wat 'behoorlijk' opvoeden zoumoeten inhouden. Dat presenteer ik lelteriijkals/wT (zie o.a. mijn dissertatie, de Inleiding /"de pedagogiek, de artikelen over de pedagogi-sche categorie??n). En wat is een leer anders daneen prescriptief vcwrstel? Wat wil Huizinga nueigenlijk aantonen als ik zelf hieromtrent juistexpliciet ben en aangeef dat mijn opvattinpover 'behoorlijk' opv(x;den en leren het nastre-ven waard is? Ook in paragraaf 4 stelt hij deze kwestie aande orde. Daar betwist Huizinga de geldigheid

van mijn gedachtengang over het recht op 244 Peduf^ogische Studi??n



??? voeding en deszelfs evidentie. Ik spreek echterveel genuanceerder: in het verlengde van hetrecht op leven bezit een kind een recht op Ieren.Herkenning daarvan toont - en daarbij wijs ikuitdrukkelijk op het 'literaire' karakter vanmijn woorden - een 'roep om opvoeding". Inalle publikaties, te beginnen met de dissertatie,wordt in dit verband slechts tot enkele eviden-ties beredeneerd geconcludeerd: leven en kun-nen leren is contingent; en slechts dat is evi-dent. Laten leven en doen leren (opvoeden,onderwijzen) zou ons te doen kunnen staan- en ik probeer aan te geven waarom wij hetbehoren te doen -, maar het is niet iets dat zichevident voord(x;t. Integendeel, de empirietoont in dezen natuurlijk niets van evidentie,w?Šl andere klaarblijkelijkheden: het valt knaptegen wat wc zoal als 'antwoord' geven op die'toep om opvwding'. Waar baseert Huizingaechter zijn oordeel op dat ik hel tegendeelbeweer? Vtxirts ligt mijn opvatting over opviK-ding(een

vorm van praktijk waarin een opvoederprobeert een kind iets tc leren en dit kind in-derdaad leert wat cr beoogd wordt) pas aan hetbegin van de problemen: wat moet een kindleren? Waarom? Moe? Op al die vragen wx)rdtdix)r mij geen enkel voorschrijvend antwoordgegeven; dtxn analyse van verschillende vor-men van kennis en geloof, van leren, van men-'Â?elijkheid cn personaliteit, eiv.. probeer ik ech-ter Wel vtK'dsel Ie geven aan normatieve discus-''â– es tussen practici en theoretici. Deze analysegeef ik, zoals ook eerder gezegd, als/('<T. cn welomdat ze lal van nomiatieve redeneringen be-^'â€?t, benevens een oproep om in de opvoeding'e proberen de Iriadische structuur Ic verwcrkc-''jken. In dat verband heb ik o.m. verschillendebieren gewezen op het belang van het gesprek'usscn vakdidactici en pedagogen - al jaren eentot Weinig vrolijkheid stemmende aangelegen- lieid. . TÂ?t ?Š?Šn van de meest preicniieu/.e norma-uitspraken waartoe

ik in mijn l'ilosoferen"leen tc kunnen ki>men beluxirt het oordcelÂ?Je door mij verdedigde pedagogiek nietdecreteert wat men zou nuKten divn, diKh'"'echts praktijken kan laten herkennen die'"'rijdig zijn met een 'triadisch gestructureerde'"PV(K'ding (zoals dix>r mij opgeval ter onder-^J^heiding van allerlei andere vt)rmen van rela-Waarbinnen sprake is van be??nvkx'ding cn'"^Uvd ondergaan)'. Het normatieve gehaltedeze uitspraak onderschat ik niet. Men zal echter meer moeten lezen dan Huizinga's arti-kel en deze reactie van mij, en vooral ook betermoeten lezen dan Huizinga deed, om de rela-tieve betekenis van deze normativiteit te kun-nen zien, geplaatst als ze is in het kader van eenkennistheorie en antropologie die het leren (enbijvoorbeeld niet het indoctrineren, aanpassen,etc.) centraal stelt. Dat is m.i. nog steeds ietsanders dan (op geloof, soms op bijgeloof ofonkritisch aanvaarde conventies berustende)levensbeschouwelijke normativiteit op

levens-beschouwelijke normativiteit te laten botsen. De in de Inleiding van Huizinga's artikel tevinden uitspraak dat Imelman pretendeert 'opwetenschappelijk legitieme wijze een "behoor-lijke" opvoeding voor te schrijven' getuigt almet al van volstrekt onbegrip. Evenals de con-clusie, getrokken in paragraaf 4, dat ik overnormen in de opvoeding zou praten als zijnde'ontologisch evident'. Lees ik overigens goeddat voor Huizinga de begrippen 'norm' en 'zin'kennelijk dezelfde betekenis hebben? De rest van deze reactie - ik zeg het misschienwat laat als ik nu eerst meld dat de redactie zovriendelijk was mij uit te ncxligen tot hel schrij-ven ervan - kan ik niet gwd meer onderbren-gen in (1(11 oiad 2. Ik moet over paragraaf 3namelijk nog iets kwijl. Huizinga heeft heldaarin over denken en over heniislzijn alsaparte entiteit; in mijn publikaties wordt echterover kennen, redenen en hewiistzijn-van ge-sptoken. Dal heeft ongetwijfeld veel met den-ken te maken,

maar niet alles! Ik sluit niet uitdat Huizinga's as,s(x.ialieve redcneerlrant de-bet is aan het volstrekt voorbijgaan aan dits(x)rt nuances die in feite alles behalve nuanceszijn. Het gebruik van de temi 'rationaliteit' inmijn publikaties moet uiteraard in de contextgelezen worden. Mijn gedachten hebben- zoals vaker gezegd - alles te maken met deevidentie dat mensen redenen kunnen geven,dat ze 'rational belicfs' en daarvan Ie onder-scheiden andere vormen van 'belief kunnenhebben, dal (in kennistheoretisch opzicht) deerkenning van de ongelijksoortigheid vanenerzijds 'weet hebben van iets' en anderzijds'datgene waar ik weet van heb' een vruchtbaaruitgangspunt vix>r pedagogisch denken cnhandelen kan zijn. etc. 'Rationalisme' heeft inmijn verhaal dus weinig met rationalisme ?¤ laDescarles of idealisme ;i la I legel te maken. Inhun nabijheid vck-I ik me dan ook nauwelijksop mijn gemak. (Zouden Descarles en Hegel reddiiofiisehe Simli??n



??? elkaar echter wel verstaan? Is Huizinga eengoede tolk?) Het is in dit verband ook opval-lend dat de referenties die het vertrekpunt vanmijn denken vormen door Huizinga in het ge-heel niet in het geding worden gebracht (i.e.angelsaksiche taalfilosofisch geori??nteerde op-voedingsfilosofen die zich niet in de lijn van'Wittgenstein II' bevinden en continentalewijsgerige pedagogen (sommigen noemen zichfenomenologen) die zich niet in de lijn van hetidealisme bevinden). Het ernstige verwijt dat Huizinga mij maakt,namelijk dat ik me in de comfortabele positiegebracht heb die iedere kritiek onmogelijkmaakt, is m.i. pas mogelijk als men Huizinga'sverhaal over rationaliteit en denken voor geldighoudt en men tevens zijn mening deelt dat hijde opvattingen van Imelman passend etiket-teert. Het beeld van rationaliteit en idealisme datHuizinga zich schiep, slaat in paragraaf 4 metzijn auteur op hol: mijn idee??n over opvoedingen

onderwijs zouden slechts geschikt zijn vooreen praktijk ten behoeve van een intellectueleminderheid. Hoe kan Huizinga dat zeggen ter-wijl ik uitgebreid in mijn publikaties aandachtbesteed aan ontwikkelings- en leerpsychologi-sche gegevens over het tot stand komen vanbegrip dat kinderen krijgen, over leren als ver-werven van kennis naast allerlei andere vormenvan leren en ervaringen opdoen, over het lerenvan het kind als het nog in de sfeer van de'subjectiteit' leeft en het leren daarna, overhet gegeven dat kinderen het ene schcwlvakeerder annl<unncn dan het andere, over de pe-dagogische atmosfeer, pedagogische verwaar-lozing, enz.? Ten slotte: nergens verwijt ik dat sixiale we-tenschappers die menen dat 'zijn' en 'behoren'lofii.sch gescheiden zijn, de rol van de kennisniet achten. Ik meen echter wei dal de be-d(x;lde kl(x)f tot stand komt d(x)r het 'logisch'd(x)rhakkcn van een filosofische (juist d(x)r deregels van de logici

zelf gecre??erde) kn(x)p terzake van de verhouding tussen zijn en behoren.De erkenning van deze onherieidbaarheid opelkaar brengt zowel de 'technologische' als de'levensbeschouwelijk-normatief denkende pe-dagogen' in de positie om bijvoorbeeld vormenvan ind(Ktrinatie uiteindelijk buiten kritiek tekunnen stellen. I);it is waar ik me tegen te weerwil stellen - terwille van het bereiken van ver-draagzaamheid die met wetenschappelijke oflevensbeschouwelijke zekerheden niet veelmeer te maken heeft. Mijn interpretatie van deSein-Sollenproblematiek zou 'te eenvoudig'zijn - aldus Huizinga - omdat empirisch-ana-lytische sociale wetenschappers 'geenszinsblind (behoeven) te zijn voor de rol van dekennis bij het nemen van een verantwoordebeslissing'. Maar dat is toch geen argument datmijn oordeel ontkracht? Natuuriijk zal menniet blind zijn v(x)r kennis; de geschiedenisleert dat, op wat voor terrein dan ook, op eenovertuigende

manier. Zoals het ?Šven historischaantoonbaar is dat aanvaarding van de klooftussen zijn en behoren tot volstrekte willekeurkan leiden in het met behulp van kennis nastre-ven van d(x)r normen bepaalde d(x;len. Hoekan Huizinga zelfs Brezinka in dit verband alskroongetuige vcx)r zijn gelijk aanvoeren, eenauteur die er geen geheim van maakt dat dedcxir hem voorgestane opvoedingswetenschap,juist dank zij de door hem bepleite rigoreuzcscheiding tussen wetenschap (feitenbeschrij-ving en -verklaring) en praktijkleer (norma-tief-prescriptieO.<'/At' praktijk kan dienen (cxikde meest verwerpelijke)? De open deur intrappen die leidt tot hetinzicht dat het bij mijn pedagogische opvattin-gen om een leer gaat. terwijl dit uitdrukkelijkmet zoveel wcxirden op verschillende plaatsenin mijn publikaties te lezen is, mag - gezien devan heinde en verre gehaalde, als verhelde-rende illustratie bed(x.'ldc, argumentatie - eenkrachtt(x.-r genoemd

worden. Het tweede doeldat Huizinga met zijn artikel wilde bereiken,blijkt daarmee geen dcK-l Ie kunnen zijn. Vixir-lopig houd ik wel staande dat de d(X)r mij ver-dedigde pedagogiek door de manier waarophaar normatieve gehalte onlosmakelijk ver-bonden is met een realistische kennislheorie.van een andere aard is dan zij die uitdrukkelijkkie/.en v(x)r de onoverbrugbaarheid van zijns-en behorensvragen, v(x)r mogelijk houden.1 Iet vraagt echter een analyse van de desbetref-fende redeneringen om een en ander onderkritiek te stellen. IÂ?en poging daartoe die dalnalaat en in plaats daarv an 'illustratieve' karak-teriseringen van 'het- rationalisme en ideallMH^"als argumentatie aanv(x;rt, schiet te kort. Wat zijn eerste d(x;I aangaat: v(X)r/.over ded(x)r mij gehanteerde kennis-theoretische enantropologische uitgangspunten betrekkinghebben op het kunnen leren, op het begripkunnen krijgen van, op het karakter van ken-nis, en op het

met redenen kunnen verant-woorden van inzicht, waardering, handel cn 246 l'eilagofiische Studi??n



??? wandel, is door Huizinga naar mijn gevoelenniets weerlegd. Ook dat heb ik op verschillendeplaatsen in het vorenstaande proberen aan tetonen. I^oten 1. Een onvolledige lijst van onder ernstige kritiek testellen uitspraken, aangetroffen in Huizinga's ar-tikel, zijn die betreffende: a) de mogelijkheid vanuniverseel criticisme indien men de taalspelthe-orie aanhangt; b) de fenomenologen; c) de opvat-ting dat d(x>r fenomenologen de kUxif mssen be-wustzijn en wereld niet wordt aanvaard; d) defenomenologische meth(xJe die zou bestaan uitrcgelsdie worden voorgeschreven dixir de wereld;c) het transccndentaal-rcaiistische karakter vanImelmans theoretiseren, en wel omdat daaruit zoublijken dat kennen van de werkelijkheid onmid-dellijk cn zeker is; O zij" mening dat vÂ?ir Imel-man 'het ondenkbare onbestaanbaar is"; g) het Manmcript aanvaard raluiiOjihchc Sliuli??n 247 gebruik van de term 'evidentie' en de wijze zoalshij deze soms gebruikt in

zinnen (evidentie vanevident voor); h) de rationalistische mens- en wereldbeschouwing; i) de gelijkschakeling van hebij Imelman aangetroffen begrip 'ervaringskennismet 'matten; of fact' etc. en het eveneens biImelman aangetroffen begrip 'conceptuele ken-nis' met 'v?Šrit?Šs de raison' enz.; j) 'het doel van detwijfel' (dat zou namelijk zijn: 'het vinden vanevidente waarheid', ook bij Imelman); k) enz.Dat dtie ik voor het eerst in Een optimistischepedagogiek. En de praktijk?, een artikel in hetonder redactie van A. J. Beekman en B. Spieckernog te verschijnen boek over theoretische pedag-ogiek (Meppel/Amstcrdam: 1982).Zo'n strijdigheid hebben wc aangetoond in hetsamen met J.M.P. Jcunhomme en W. A.J.Meijer geschreven bwk Jenaplan. Wel en wee vaneen schoolpedagogiek, Nijkcrk: 1981.



??? D. HUIZINGA Voorwoord Het opstel waar Imelman op reageert heb ikgeschreven op grond van mijn bezwaren tegenImelmans opvatting, dat de verondersteldevooronderstellingen van zijn 'rationeel perso-nalisme' d{x)r ieder weldenkend mens noodza-kelijk aanvaard moeten worden. Ik heb gepro-beerd Imelmans geloof op diverse wijzen terelativeren: epistemologisch, logisch, cultuur-historisch en antropologisch. Het feit dat ikmeen 'goede' redenen te hebben met Imelmanvan mening te verschillen, wordt dcxir hem di-rect aangegrepen als inconsistentie. Ik zou deovertuigingskracht van argumenten aanvaar-den en tegelijkertijd zijn rationeel persona-lisme, dat uitgaat van het rationele argument,willen bestrijden. Welnu, juist om deze redenspreek ik van een 'comfortabele positie', watImelman opvat als een 'ernstig verwijt'. Ik sluitechter niet uit, dat discussies als deze inderdaadberusten op botsende

levensbeschouwingen,principes, taalspelen e.d. en dat dergelijke dis-cussies inderdaad niet zo rationeel beslist kun-nen worden als Imelman blijkbaar gel(H)ft. Een evaluerende benadering van een taal-spel kan zich niet steeds beperken tot het objectvan onderzoek. Zcxlra we een antwoord willenop de vraag naar de geldigheid, de waarde of deplaats van een stelsel in onze wereld, hebbenwe criteria nodig waar het materiaal aan ge-toetst m(x;t worden. Imelman geeft terecht aan,dat bij mij het criteriumproWeem centraalstaat, en ik blijf het betreuren, dat Imelman<K)k in zijn reactie niet helder is in het verant-w(x)rden van zijn criteria. Mijn vraag waarImelman zijn normen vandaan haalt blijft on-beantwtH)rd, tenvijl mijn gehele bct(H)g omdeze vraag draait. Het kennisprobleem is v(K)r een belangrijkdeel een criteriumprobleem en als de 'realist'Imelman over 'kennis' denkt te kunnen spre-ken, terwijl hij tegelijkertijd de klemtoon legt

248op de kloof tussen mens en wereld en op het feitdat onze 'historische' kennis zowel subjectieveals objectieve aspecten heeft, dan zijn er reedszoveel epistemologische problemen gerezen,dat juist het door Imelman zo verfoeide 'crite-riumdenken' hier verhelderend zou kunnenwerken. Daarbij denk ik in deze discussievooral 'heuristisch' over het opstellen van eenmeer of minder goed te gebruiken rationali-teitsbegrip (kentheoretisch pragmatisme), ter-wijl Imelman transcendentaal ontologischdenkt. Als Imelman daarbij echter van meningis, dat zijn opvattingen niets hebben uit te staanmet het hegelianisme, dan denk ik dat hij zichvergist. Het onbewuste hegelianisme is overi-gens wijdverbreid, dat is de list van de rede. Hetrecht van het 'laatste' woord, dat de redactiemij heeft aangeboden, zal ik vooral gebniikenom deze stelling te verdedigen. Daarbij refe-reer ik tevens aan Imelman e.a. (1981). Deoratie (Imelman, 1980) is vrijwel

letterlijk indit b(x;kje terug te vinden. Een 'redelijke' pedagogiek? Repliek op Imelmans reactie I Dl' evidentie van het 'rationalisme' De vooronderstellingen van Imelmans 'realisti-sche opvatting over de mens en de wijzewaarop hij de wereld tracht te kennen, te waar-deren en te behandelen' (Imelman, 1981, p-17) corresponderen m.i. met het a priori van degeesteswetenschap, dal Lilt (1980, p. .'^0) be-schrijft als het vermogen van het subject tedenken. De mogelijkheid de wereld te kennenen hier over te eonimunieeren vormt het a prio-ri, dat 'das ganze Grundgeriist des geistig-menschlichen Seins' (Litt, 1980, p. 36) bepaalt.'LelxMiserfahrung' vcxironderstelt de moge-lijkheid van 'Lrlebnis', 'Ausdruck' en 'Verste-hen'. Deze drie begrippen verhelderen 'dasganze Gef??ge des Lebens, das sich in dieserWissenschaft auf sich selbst besinnt, und dani??das Gef??ge derjenigen Wirklichkeit, an derdiese Wissenschaft ihren Gegenstand hat.'

Wii-"deze begrippen over/iet, 'dem katin es nichtzweifelhaft sein, dass in ihm in der Tat d"-"Grundstruktur alles wahrhaft menschlichenDaseins aufgedeckt ist' (Litt, 1980, p. 36). LiÂ? PeduiiOfiisehe Studien 1982 (59) 24K-250



??? Mjst daarbij zelf met instemming op Hegel(Litt, 1980, p. 63; 1964, p. 117), bij wie we eenovereenkomstige redenering aantreffen. Vol-gens Hegel (1975,1, p. 13, 14) kunnen we onsniet bevrijden van het denken zelf. De zelfbe-zinning is daarom de 'Grundbestimmung sei-ner Wirklichkeif (Hegel, 1975, I, p. 16). Hetgaat daarbij om het klassieke adagium 'er-kenne dich selbst' (Hegel, 1969, p. 311), waar-bij kennen en bewxistzijn niet onderscheidenworden. Dat ook Descartes het cogito gelijk-stelt met bewustzijn (zie Hegel, 1969, p. 99)was reeds duidelijk. De evidentie van het co-gito ontstaat ook bij hem op grond van deintrospectie, de zelfbezinning, waarbij het sub-ject denkend de voorv,aarden voor het denkeninziet. De overeenkomst tussen Descartes, He-gel, Litt en Imelman is op dit punt m.i. niet teverwaarlozen. De evidentie die ik probeer te ontkennenbetreft niet alleen het re??le v????rkomen van ditrationalisme, maar heeft vooral betrekking

opde door Imelman gestelde/)//c/jf de mogelijk-heid ervan tot uitgangspunt te nemen in dePÂ?-'dagogic(k). 2 Em mcliifysica Uitgesproken hegeliaans is de stelling dat dertdc de enige instantie is, die de zin van iets kanf^i-Talen (Imelman, 1981, p. 25). Het rationelegesprek is niet bedreigend voor dit rationeelpersonalisme, want het bevestigt vixutdurendJe vmronderstellingen van dit geloof. De cir-'^el is daannee gesloten. Wel bedreigend is dc^'elling, dat Imelman hiermee een keuze zouhebben gemaakt, maar dat laatste wijst hij af,"nidat hij, paradoxaal genoeg, stipuleert datâ€?^en keuze niet meer ter discussie kan staa\i('meiman, 1981. p. 18). 'l^c mifi daikharc' (Imelman. 1981. p. 19;^â– 'i'rs- D.h.) manier om het gesprek te kunnen^*H>rtzettcn, is de kennistheoretische en antro-pologische uitgangspunten van Imelman aan-y^arden (Imelman, 1981,p. 19).Teriliustratie:^'et alleen de voor iedereen direct hcrkenhareuitenwereld, maar ook mijn eigen

lichame-'Jklieid en psychische toestand kan het viH^r-Van mijn bewustzijn vormen. Anders ge-'â€?^"?Ÿil: ik kan er kennis van dragen' (Imelman,â– '^Â?l.p. 19). ^ Liti, Waar Imelman zich zo graag op beroept,e^oordt dit alles wat geesleswetenschappc-Jker: "Wir erkennen so in dem, was die empiri-sche Geisteswissenschaft in der ganzen Breiteihrer Arbeit voraussetzt, nichts Geringeres alseine in ihren Grundz??gen eindeutig festliegendeMetaphysik: (Litt, 1980, p. 43). Een dergelijke metafysica zou zich bij Imel-man kunnen presenteren onder de hegeliaanseslagzin: 'Was vern??nftig ist, das ist wirklich, undwas wirklich ist, das ist vern??nftig' (Hegel,1976, p. 24). 3 Het historisme Alle kennis is volgens Imelman (1981, p. 140,146) historisch en dus betrekkelijk. Hegel zegthet zoveel aardiger: 'Das Wahre ist der bac-chantische Taumel an dem kein Glied nichttrunken ist' (Hegel, 1952, p. 39). De beperktebetekenis van onze kennis is echter slechts vastte

stellen met behulp van een hoger criterium,dat niet lijdt aan deze historiciteit. Logisch ge-zien schuilt er in dergelijke uitspraken een con-tradictie. Hegel wist dit. Hij redeneerdedaarom terug. Slechts vanuit het absolute we-ten kon hij de historie reconstrueren. 'Nur ausdem Kelche dieses Geisterreichs, sch?¤umt ihmseine Unendlichkeit' (Hegel, 1952, p. 564).Dat is de reden, dat Hegel de rede boven dezede moest plaatsen (Hegel, 1969, p. 451,453). Imelman blijft bij dit alles contradicto-risch verstrikt in het voorlopige. Hij vormtslechts een moment uit de ontwikkeling van degeest, waarbij hij zich, en nu ondanks Litt(I964,p.89;p. 118; 1980,p.67),concentreertop een microniveau, dat de maatschappelijkeachtergronden van zijn keuze vixir opvoedingals bezinning onbesproken laat (Vgl. Van Ke-menade, 1981, p. 18, 23, 96, 490 e.v.). 4 Normen en w erkelijkheid Imelmans interpretatie van de Sein-Sollenpro-blematiek is aant(x)nbaar hegeliaans van oor-

spri>ng. Dit 'realisme' was van belang in devorige eeuw, tcK-n I legel had af te rekenen methet .subjectief idealisme van Kant, Schelling enFichte. Vcxir ons is het echter een anachro-nisme. Van belang daarbij is hel volgende on-derscheid. Vooral na Popper, Lakatos en Kuhn wetenwe, dat 'feiten' zich slechts v(x)rd(k-n binneneen theoretisch kader. lir kan geen sprake zijnvan een tegenstelling tussen feiten en nonnen,omdat er zonder nonnen geen feilen bestaan.Dit kennislheoreti.sch inzicht is niet hegeliaans Pedagogische Studi??n 249



??? met kantiaans van oorsprong. Dit in tegenstel-ling tot de mening van Litt en Imelman, dat ikpas weet wat opvoeden is, als ik weet wat op-voeding fce/ioort te zijn. Bij moderne rationalis-ten gaat het om een kentheoretisch nomina-lisme, terwijl hegelianen normatief ontologischdenken. Imelman verwerpt de nominalistischebenadering van de opvoeding', zoals bv. Bre-zinka die voorstelt, omdat die zou leiden totwillekeur (Imelman, 1981, p. 140, 141). Daar-bij lijkt Imelman vooral het middeleeuws no-minalisme uit de universali??nstrijd op het oogte hebben en niet het popperiaans nomina-lisme, dat methodologisch in plaats van metafy-sisch, en realistisch in plaats van willekeurig vanaard is (Popper, 1974, Vol. II, p. 290). Ook de Sein-Sollcn relatie wordt dcx)r Hegelen Imelman te simplistisch ge??nterpreteerd. Demening dat een traditioneel-normatieve pe-dagogiek tot indcKtrinatie leidt, is niet gefun-deerd. Voorstanders van een

expliciet levens-beschouwelijke opvoeding komen niet totpraktische beslissingen door deze af te leidenuit onaantastbare normen, maargebruiken hunovertuigingen als regulatief principe bij dc in-houdelijke discussie over opvoeding en onder-wijs (Gilhuis, 1971; Perquin, 1964; Watcrink,1958, p. 31-56). Er is bij hen sprake van eendialectisch verband tussen beginsel en werke-lijkheid op analoge wijze als bij Litt (1980, p.27) of Imelman, die zijn gel(x)f in een redelijkepedagogiek ook als maatstaf gebruikt in depedagogische discussie (Imelman, 1981, p. 24).Het gaat in de normatieve pedagogiek niet perdefinitie om starre uitgangspunten, want 'wiezijn beginsel goed beleeft, is altijd opnieuw aanhet beginnen.' (Watcrink, 1958, p. 56). De mening dat een empirisch-analytischeopvoeding.swetenschap in combinatie met eendaarvan te onderscheiden nonnatieve filosofiem<Kt leiden tot ind(x;trinatie, is evenmin ge-fundeerd. Een empiricus

als Brczinka onder-scheidt filosofie slechts van wetenschap om bijde rationele verantwiwrding van uitsprakengeen misverstand te laten bestaan over de kwa-liteit ervan (Brczinka, 1978, p. 30). Van eenrechtlijnige middel-doelbepaling is bij hemgeen sprake. Hij wijst juist op de gecompli-ceerdheid van deze relatie, wat een na??ef plan-ningsoptimisme in de weg staat (Brczinka,1978, p. 165, 166). Op macroniveau ligt er eenovereenkomstig probleem in de relatie tussenonderwijsonderzoek en onderwijsbeleid. Dcempirische benadering bij Van Kemenade(1981, p. 462-490) leidt tot de conclusie, dat bijde besluitvorming 'uiteindelijk argumentenvan normatieve aard de doorslag (zullen) ge-ven. Feiten kunnen visies ondersteunen ofweerleggen, maar deze niet vervangen. On-derwijsbeleid blijft daarom voorwerp van poli-tieke zorg' (Van Kemenade, 1981, p. 489).Een dergelijke conclusie leidt zeker niet onaf-wendbaar tot 'indoctrinatie',

zoals Imelmanons wil doen geloven, want de 'politieke zorg'(cq. normatieve filosofie) betekent aanhou-dende discussie niet op grond van, maar meibehulp van 'kennis'. De rede staat ncxidzakelijkonder de zede! Dat het in schijn plaatsen van de rede bovende zede, zoals Imelman doet, tot ongewenstesituaties kan leiden, blijkt overigens uit hetverslag van een 'onderzoek', dat Imelman opdeze grondslag uitvoerde. Hel mislukken vandit 'onderzoek' (Imelman, 1981, p. 179 e.v.) ism.i. vooral te wijten aan een te dogmatischvasthouden aan de vooronderstellingen vaneen bepaalde opvatting over dc rol die 'kennis'zou moeien hebben in de opvoeding. Imelmansrationalistisch regelsysteem bleek eenvoudigniet adequaat te zijn binnen de leefwereld inkwestie. Dit onderzoek bevestigt daarmee im-pliciet het bestaan van 1. een onderscheid tus-sen normen en werkclijkiieid; 2. een onder-scheid tussen descriptie en prescriptie; 3.

deincommensurabiliteit van de diverse regelsys-temen. Imelmans leer onderscheidt zich in ditopzicht niet van andere normatief pedagogi-sche systemen. Noot I. Merkwaardig gcn(x;g verdedigt lmclm;in soms hetconvcntionalismc! Als het hfin zo uitkomt steil hijv(K)r een discipline identiteit te geven op grondvan 'het fimaionmv van een naam.' (Imelman.1975", p. 69). Toeter(H'fiile literatuur Gilhuis, r. M., I'rofici van een sehool met (Ie hijhel- Kampen: 1971.Imelman, J. D., Afscheid van dc pedagogische anlrc-pologic? ?’'Â?%'()>;/Â?/ic.SViÂ?/i(7i, 1975", 52. f)9-76.Imelman, J. D. e.a., Jeiuipliin, we! en itcc \nn een sehoolpedaj'o^iek. Nijkcrk: 1981.Kemenade, J. A. van (red.), Ondenyijs, liesiet en Beleid. Groningen: 1981.Perquin, U., I'edu^ogiek. Roemiond: 1964.Watcrink, J., Theorie der opvoedinf;. Kampen: 195S. Munuseripl uamaurd 23-2-'81 250 Pedafiof^ische Siudien



??? P- van den Dool en A. Verbij (Red.), Vannature maatschappelijk. Overeicht van de Icriti-sche psychologie, SUA, Amsterdam, 1981,249 pag., ?’ 29,50. Na een jarenlange overspoeiing met humanisti-sche zelfontplcxiiingsidealen. assertiviteitstrai-ningen, is-dit-wel-goed-vcxir-mij-cultussen,onderwijskundige individualiseringstendensen,oprukkende selectie- en differentiatie-eisen, ennadat er tijdens het jaarlijkse najaarscongresvoor psychologen in Nijmegen de ratten weerhekommerd en hongerig dcxir dcwlhovendwaalden en vastgesteld werd dat a) vtK-rpre-sentatie bij duiven diHirgaans leidt tot pikge-en b) er een relatie mcx-t bestaan tussenmocderdeprivatie en fobisch gedrag bij de Ja-^;i-aap, dan klinkt "Van Nature Maatschappe-'ijk' als een aantrekkelijk en subtiel alternatief. Is hel dat ook? Een allernatief bieden voordc traditionele, vaak aangeduid als de burger-psychologie, die zich - /.oals bekend - vanene crisis vtK)rtsleept naar de andere, is

w?Šl^vat de auteurs mei hun bundel uitdnikkclijkbeogen. l-iial ik voorop stellen dat 'Van Nature^;Â?atschappclijk" als het paradigma waar deauteurs van uitgaan, wat mij betreft een aaiv'â– "ckkelijk allernatief is vix)r een aantal siriv"i'Hgen in de traditionele psychologie, metfianie tle (neo) positivistisch gcoricnieerde stromingen. Hel wel eens wal Ie nadrukkelijk â€? Â?f.. -. â€?Â?fzeiten legen 'de' traditionele psychologie. ^aar dc auteurs soms voor kiezen, is in zoverre"nnodig dat het echt niet alle vo??r-kritischeP^yciiologen was ontgaan dat het menselijksuhjcei juist vanuit zijn hisloriciteil en scxiali-Ix-studeerd, gekend en begrepen kan wor-"cn. licn natinikkelijke etalering van hel eigen'standpunt bevordert overigens Â?>ok vaak weer duidelijkheid. . bundel kreeg als ondertitel mee 'Over-van de kritische psychologie" en is als'<^anig een V(H)rt/elling en uitbreiding van hel'>c-kjc -Psychologie en Marxisme", een ler-reinverkenning, van de zg.

Holzkampgroep(SUA 1977). Boekbesprekingen Het is nu, nog meer dan in deze eerste bun-del, een presentatie geworden van het werk vanHolzkamp en zijn medewerkers, die bijna allenverbonden zijn aan de Berlijnse Vrije Universi-teit. Zoals ook weer uit het ten geleide vanHolzkamp (zelf) blijkt, zijn deze Beriijners nietalleen ongeUxiflijk prcxiuktief, maar ze rwrenzich ook op de meest uiteenlopende onder-zcK'kstcrreinen (het ontbreken van elk contactmet een minstens even prcxluktieve grcK-p aangene zijde van de Muur - Lompscher, Jantosetc. - verbaast me altijd!) De bundel is van deze verscheidenheid eenafspiegeling geworden en dat ligt voor de hand.Een elftal van auteurs tracht de lezers; in kortbestek een indruk te geven van de diverse Ihe-ma"sdie in het Beriijnse onderzocht worden enelke auteur doel dit op zijn manier. Wel elfschrijvers dus, maar niet zo'n hecht team: in-terpretatieverschillen worden niet uit de weggegaan en

waarschijnlijk zal de lezer ook nietdtH)r alle lux)fdslukken in even hoge mate ge-??nspireerd worden. Juist omdat in de bundel (of beter: de re-ader) dix)r een auteursgrcx-p zÂ?)"n verscheiden-heid van onderwerpen behandeld wordt, lijkthel me niet zo zinnig om te trachten een alge-mene beschouwing aan de bundel als geheel tewijden. Ik zal daarom in deze recensie, na deaandacht Ie hebben gevestigd op nog enkeleoverwegingen van meer algemene, soms redac-tionele aard. inhoudelijk ingaan op de afzon-derlijke luH)fdslukken (waamiee deze recensieiels uilvix'riger wordt dan te doen gebruike-lijk). Welnu, ik kan zeggen dat het paradigma 'vannature maatschappelijk" dcxir alle auteurs se-rieus wordt genomen en d(x)rgaans (x)k conse-ijuent wordt uitgewerkt. De bundel als geheel isinformatief (x)k v(x)r lezers die niet zo ver-lrÂ?>uwd zijn met de kritische psychologie. Ikvrees echter wel dat deze lezersgnKp zich enigeinspanning zal nuK-ten

gelr(x)slen om te wen-nen aan het 'kritisch" jargon, dat het leesplezierwel eens in de weg staat. Wie zich die mcx-iteechter neemt, ontmoet volop idee??n, discus- Siiulien 1982 (59) 251-258 251



??? sies, controverses en problemen en zal vaakniet makkelijk aan de drang ontkomen om ac-tief aan de discussies deel te nemen. Een pro-bleem daarbij is soms dat je niet goed weet we/me je eigenlijk in discussie bent: met de auteurvan het hoofdstuk of met Holzkamp (es.)? Soms ook dreigt de discussie, bij gebrek aanempirisch materiaal - Eibers wijst daar metname op - snel een beetje abstract en zweverigte worden. Ik denk vervolgens dat de bundelmeer theoretisch kader had gekregen en dat dediscussie over enkele centrale probleemstellin-gen meer kader zou kunnen krijgen als de re-dactie het als haar taak had gezien om in eenuitvoeriger inleidend hoofdstuk toe te lichtentot welke grondvragen het gezamenlijk geko-zen paradigma 'van nature maat.schappelijk"aanleiding geeft en hoe die grondvragen ver-volgens behandeld (kunnen) worden. Hef boek bestaat uit drie gedeelten. Eenachtergrond-, een theorie- en een

praktijkge-deelte. Elk hoofdstuk eindigt met een kritischcommentaar, dat meestal bescheiden van om-vang is gehouden. Tot zover enkele algemeneopmerkingen. In het cersU' h(K)fdstuk van het grondslagen-gedeelte gaat Pieter Stein in op het paradigmavan de kritische psychologie. Deze stroming indc psycVio\ogjc \s emancipatoriscVi tervvijl Vri-tisch blijkt te .staan v<x)r; '. . . . een v<x)rfdu-rcndc bezinning, op eigen normatieve vcxuon-derstellingen.' (p:ig. 17). En de v<x)ronderstel-lingen van de traditionele psychok^ie, zou iker, gezien de inhoud van de volgende hoofd-stukken, aan willen toevwgen. Stein behandeltbeknopt en helder de kritiek op het positi-visme, tenvijl Gien Tuendcr-de Haan in hettweede h(H)fdstuk het mensbeeld in de kritischepsycholoj^e bespreekt. Samenvattend zou je kunnen zeggen dat demens opgevat wordt als in natuur, in geschie-denis en maatschappelijk gesitueerd. In het derde hoofdstuk behandel!

AnioineVerbij '.... h?Št fundamentele probleem vande psychologie, het zogeheten "lichaam-geestprobleem" ..(pag. .^6). Een weerbarstigprobleem, zoals weer eens blijkt, dat m.i. eeniets uitv(K'riger bespreking had verdiend enwellicht (x)k een iets preciezere. Dit laatste lichtik toe. Verbij laat in een korte historischeschets zien (pag. 42) h(x; jonge theoretici kortna de oktober-revolutie kozen v(X)r een monis-tische (behavioristische, psychofysiologische)benadering. Als ik Verbij giK'd begrijp, ziet hijdeze keuze als een stap voorwaarts en wel alseen overwinning op het Cartesiaanse dualisme. Laat ik met de deur in huis vallen. Is het monisme een alternatief voor het du-alisme? De vraag kan ook anders geformuleerdworden nl.: kan het monisme de scheiding vanlichaam en geest â€” zoals opgevat in het du-alisme - opheffen? Want pas in dit geval zou ikwillen spreken van een stap voorwaarts. Mijlijkt dat dit in het monistisch denken

niet moge-lijk is en ook niet beoogd wordt. Het kernideein het dualistisch denken is dat wordt uitgegaanvan de scheiding tussen lichaam en geest (hetmateri??le en het psychische). Deze moeten be-grepen worden als incommensurabele werel-den, als werelden die niet op elkaar betrokkenzijn en niet op elkaar teruggev(x;rd kunnenworden. Wordt nu in het monistische denkendie scheiding - impliciet dan wel expliciet -niet evenzeer gemaakt? Immers: om het materi??le resp. het psychi-sche of geestelijke tot de enige of belangrijkstewerkelijkheid te verklaren (en dit is wat hetmonistisch denken becxigt in bijv. het fysica-lisme, behaviorisme resp. spiritualisme) en dusals het enige onderztK'ksgebied te beschouwenen daarmee het (de) andere onderzoeksge-bied(cn) te negeren of zelfs te ontkennen, moetin het monisme tiKh eerst een scheiding wor-den gemaakt tussen lichaam en geesl. Het mo-nisme heft dan de iluahstische

scheiding nietop, het versterkt juisi die scheiding door eeneenzijdige accentuering en dus wordt de schei-ding definitief. Het is ntvh dualisme, n(x;h monisme. Vygotskij, zoals Verbij ix)k zelf vermeldt,heeft niet zonder reden zowel hel monisme alshet dualisme bestreden. Vos typeert de richlingdie Vygotskij wenste in te slaan als de derdeweg. Aan die weg werd d(X)r anderen, op cigc"manier, verder gebouwd: Ruben??tejn, Davy-dov. /inCenko. l.eont'ev. '/.ak e.a. in de S.U..de DDR bijv. I.ompscher en in Nederland hij-voorbeeld Van 1'arreren en Vos. Misschienzelfs kan (X)k in kentheoretisch opzicht gesprie-ken worden van eui derde weg waarbij o"weer namen opduiken als: RulxMistejn. Hkov, ZinCenko en Davydov. Zij allen baserenzich op Hegel en vix)ral Marx" weer><pii--gi-'-lingslx>grip: het actieve, kennende subject izijn betrokkenheid op de wereld. Het gaat hicrom de eenheid van subject en object (het inwendige en

uitwendige (l.eont'ev), niat<-ri??le en ide??le (H'enkov), algemene en bij/-'^"' 252 Peda^iojiisehe Siudi??n



??? dere, abstracte en concrete (Davydov,Ruben?¤tejn). Natuurlijk kan ik in deze boekbes-preking niet ingaan op wat dit allemaal bete-kent. Waarom dan toch dit betrekkelijk uitvoe-rige verhaal? Om te illustreren dat het li-chaam-geest probleem op een bijzonder lastigeen in meerdere opzichten ingewikkelde grond-slagendiscussie betrekking heeft. Mij lijkt dathet begrippenpaar lichaam-geest te algemeenis en daardoor is het m(x;ilijk hanteerbaar en inelk geval te weinig analytisch. Dcx)r de keuzevoor dit begrippenpaar heeft Verbij zich onno-dig te veel beperkingen opgelegd. Overigens is, zoals bekend, de tegenstellingtussen lichaam en geest dÂ?ir Leont'ev bestre-den dcxir uit te gaan van het activiteitsbeginselals paradigma. Het htx;ft natuurlijk niet, maart<Kh vraag ik me af waarom Verbij niet meerhij dit veelbelovende paradigma aansluit. Juistomdat van de kritische psychologie zulke dui-delijke lijnen lopen naar de cultuur-historischetheorie, valt

hel op dat eveneens weinig wordtV(xirlgebou\vd op Vygotskij's methixlenstrijd(zie Vos) en op Vygotskij's interiorisatie-hyptvthese, welke een mog,e\ijk antwwird is op hetlichaam-geest clwilismc. Min of meer los vanVygotskij's theorie - en dat mag. natuurlijk^^"??^t- kie.st Vcrivj uxir tic 'historische me-thode'. Het voorbeeld echter waarmee het be-van deze mellKHie wordt aanget(K)ntl isâ€?''thans mij niet geheel duidelijk. Het voor-^teld betrefi een nog steeds belangrijke kwe.s-nl. het zg. '10-debaf. In dit debat is tix'h"ooit de vraag actueel geweest of intelligcniie^â€?'n geestelijke lichamelijke aard is (pag. 4(i).niaar hix; de varianliebron te verklaren is. Deze^'"â€?Â?iig moet dan onderscheiden worden van het'^Â?â– "ntheoretisch probleem welke metluxlen de"^'â– 'ns hcefi ontwikkeld om zich/elf eti de we-reld tc kennen en Ie begrijpen: niet voor hetV-debat, maar V(x>r deze kwestie zou ik het'"'ic-n-buiten begrippenpaar willen reserveren ^ hel licnJc

iKHifdsluk wordl hel 'nalure-j. V(X)rbeeld nog verder uitgewerkt, nogten mclluxle toe te lich- luU '"'j J-'" historische melhixle. althans aan deV," ^hi v(X)rbeeld, beier Ic begrijpen. hel verl(X)p van de fylogenelischedcnL Â?ntogenelische ontwikkeling. Ik dal zelfs Jensen het met Verbij van harte eens zal zijn dat'----het vermogen om te Ieren dus een aangeboren eigenschap ...is,'die fylogenetisch in het dier-mens overgangs-gebied evolutionair voordelen moet hebbengehad' (pag. 69, 70). Inderdaad heeft de menshistorisch en fylogenetisch gezien, geleerd omte leren, daar zit het probleem niet. Het pro-bleem zit hierin dat in het 'nature'-standpunt(Jensen, De Groot) gesteld wordt dat hetvoornamelijk uit erfelijke factoren te verklarenis, dat de ene mens meer en beter kan leren (inVerbij's terminologie: beter zijn levensvoor-waarden kan beheersen), dan de andere mens.In de cultuur-historische theorie heeft Vygots-kij dit probleem m.i. adequaat behandeld

aande hand van de bekende stelling van 'de z??nevan naa.ste ontwikkeling'. Overigens ben ik het met Verbij eens dat dehistorische methixle een kritische melh(xle kanzijn, met name vanwege haar antropologischefundering. Zo stelt Holzkamp dat'. ... niet hetlaboratorium maar de geschiedenis de belang-rijkste vindplaats van oplossingen voor Iheore-tische geschillen is' (pag. 68). Deze stellingwordl d(X)r Verbij in een helder en uilV(H.'rigbeltx>g b'jsproken, waarbij o.a. het in Neder-land niet zo bekende werk van V. Schurij; inte-ressivnt is. Dal het werk van Holzkamp overigens nielvrij is van contradicties, blijkt uit Verbij's kriti-sche be.spreking van hel funclionalileitsbegin-sel als historisch verklaringsprincipe in Holz-kampslheorie,(verg. Leont'evs historische me-tluxie). Ook dit is een btx-iend, maar geeneenvoudig verhaal m.n. vtx)r lezers die niel zovertrouwd zijn met deze materie. Aan hel slol van zijn bijdrage spreekt Verbijde wens uit dal zijn

beschouwingen bij de lezersnieuwsgierigheid zullen hebben gewekt. Ik wilhem in de/e graag bijvallen.I Iel iyf(/f luxifdsluk van Wim Meeus en ??uin-len Raaijmakers dal als litel meekreeg 'Waar-nemen en Denken', begini mei een pas.send citaat van Dylan '----so easy to Uxik at, so hard 10 define . ..'. Ik vrees dal ik de muziekvan Dylan uil de elpee Desire beier begrijp dande leksl van dil hixifdsUik. Wal ik wel begrijp en waar ik ook mee in-stem is dal hel waarnemen wordl opgeval alseen menselijke activiteit waarbij allerlei be-wuste inwendige denkpnx-essen een funda-nienlele rol spelen. De omgeving wordl daar-dix)r begrepen als een betekenisvolle omge-ving- rf(liii;t>i;iMiu' Snullen 25>}



??? De waarneming en beleving van individueleverschillen tussen mensen, zo betogen de au-teurs, worden bepaald door maatschappelijkeverhoudingen ('klassespecifieke ekologie??n',pag. 94). Dit is een belangrijke, maar nogalabstracte stelling die ik daarom graag met ar-gumenten en vooral feitenmateriaal onder-bouwd had gezien. Als psycholoog ben je bo-vendien ge??nteresseerd in de mate waarin ditsoort belevingen berusten op bewuste proces-sen. De auteurs verschaffen hierover weiniginformatie. Een belangrijk kernidee uit de eer-ste paragrafen van dit vijfde hoofdstuk is, als ikhet goed begrijp, dat de wereld, de realiteit,wordt waargenomen en gekend op basis vanimpliciete en vooral expliciete 'theorie??n'.In de dialectische logica is door bijv. Il'cnkovdit proces beschreven als 'het opstijgen van hetabstracte naar het concrete". Toen ik dc zesdeparagraaf las, vreesde ik echter dat ik de vixir-afga;indc vijf met betrekking lot

dal kernideehelaas niet had begrepen. Gesteld wordt nl. datin de kritische psychologie de werkelijkheid alsbepalend moet worden gezien vcwr de waar-neming. Als dat 7,0 is, hanteren dc kritischepsychologen, lijkt mij, een nogal orthodox ma-terialistisch-sensualistisch standpunt. In de dia-lectische kcntheorie (Rubcnstcjn, Il'cnkove.a.) wordt, zoals bekend, het kenpr<K-es opge-vat ais een wccrspicgcIingsprtK'cs waarbij hetbewustzijn ?Šn het materiele als op elkaar be-trokken correlaten een fundamentele rol spe-len. Dc realiteit, het concrete, wordt m.a.w.vanuit het algemene gezien en begrepen. Geenanalyse zonder synthese, stelt Rubenstejn. Een volgend punt dat ik in het betoog niet zobegrijp is waarom de Gestallpsychologischeprincipes het zg. waarnemend kennen uitslui-tend in dc burgerlijke maatschappij kunnenbeschrijven (pag. ').S e.v.). En waarom is hetjuist in de burgerlijke maatschappij wezenlijk'dat dc verhoudingen

lussen dc dingen ade-quaat worden waargenomen ....' (pag. 97). Op pag. 98 menen dc auteurs dat puur zin-tuiglijk kennen niet leidt tot kennis van de bur-gerlijke maatschappij; tot kennis van geen en-kele maatsciiappij zou ik zeggen. Ik begrijp diestellingen dus niet en ik vraag me af of 'vannature maatschappelijk" hier nog een para-digma of al een dogma is. Ik weet het niet en txik cIc volgende stellingverheldert weinig: 'Het waargenomene is uit-gangspunt ?Šn resultaat van het denken' (pag.10.'^). In de eerste plaats denk ik dat het waar-genomene vaak juist niet het uitgangspunt vanhet denken is; met name meta-cognitieve pro-cessen en het reflectieve denken (Davydov,Zak) zouden dan immers onverklaarbaar zijn.Dat vervolgens het waargenomene (er staatniet: de waarneming), dus de realiteit die ikwaarneem, als ik het juist heb, het resultaat isvan het denken, wekt eerder associaties metkritische magie dan met kritische

psychologie. 2.'>4 l'cda^opsdic Studi??n Tot be.sluit wil ik opmerken dat deze bij-drage met beslist goede aanzetten m.i. zorgvul-diger uitgewerkt had kunnen worden.In het zesde hoofdstuk presenteren Jaap vander Stel en Jacques Zeelcn een cultuur-histori-sche analyse van de menselijke emotie en mo-tivatie. Het is een m.i. interessante bijdrage nietin het minst vanwege de stelling dat het ont-staan van motivatie (en naar mijn idee ook vanemotie) in belangrijke mate afhangt van hetcognitief verwerken van maatschappelijke dw-len. Ik kan me ecliler v(x)rste//en dal de lezerzich afvraagt hoe zulk een analyse in concretesituaties uitgewerkt kan worden. Zoals de au-teurs zelf terecht constateren, zal het emotio-nele niet te zeer gereduceerd mogen wordentot het bewuste handelen. Maar, zou ik willenkx-'vocgen, ook niet eenzijdig verklaard mogenworden uit polltiek-maatsehappclijke catego-rie??n. In iietrmvK/Â?' lux)fdstuk geeft Ed

Elbers eenschets van Osterkamps analyse van de psyeho-dynamiek van de pers(K)nlijkheid.sontwikke-ling. Freuds theorie dient daarbij als leidraad,maar wordt wel kritisch ge??nterpreteerd. IÂ?lbersheeft zich de nuK'ite genomen zijn schets over-zichtelijk in te leiden en wat nog prettiger is:zijn schets munt tot het einde toe uit in helder-heid. De ontwikkeling van de persoonlijkheidwordt v(x>ral opgevat als een pRK'cs van ver-maatschappelijking. Vanuit die grondideewordt kiitiek geleverd op 1'teud, die in wezenbeweert dat het kind en de maatschappij on-verzoenlijk tegenover elkaar staan. 'De maat-schappelijkheid", zo merkt EIIkts echter te-recht op 'hoeft mensen niet te worden afge-dwongen'. Zij zijn dus van nature maatschap-pelijk (al bekruipt me soms wel eens een lichtetwijfel). De werking van het Ueber-ich bestaatuit realiteitsafweer en permanente miskenningvan eigen behoeflen, steil Elhers vast. Oster-kamp stelt

tegenover Freuds conceptie dat deUeber-ich ontwikkeling in wezen het resultaatvan mislukte eonflieverwerking is. Een bclang-



??? rijke eerste conflictbron is bijv. het al of nietwillen of kunnen voldoen aan gestelde regels.Het kind kan dan psychische afweermechanis-men ontwikkelen (een Ueber-ich), die psychi-sche conflicten helpen voorkomen. Eibers besteedt ook aandacht aan de belang-rijkste conflictbronnen in de middenklasse (deklasse waarin volgens Freud psychische pro-blemen het meeste voorkomen) en de arbei-dersklasse. Wat de laatste grtx-p betreft, is devraag of de door Osterkamp gepostuleerdeoorzaken van psychische stoornissen ook doorarbeiders als zodanig gevoeld, dan wel bewustgemaakt en dus herkend (kunnen) worden. Ei-bers merkt het zelf spijtig op: '. . . . de analysevan klinische gevallen ontbreekt bij Osterkampgeheel en al" (pag. 163). Hierdoor boet Oster-kamp aanzienlijk aan overtuigingskracht in,tenzij dc arbeiders zich nog tijdig kunnen ofwillen schikken naar een kritische theorie. In zijn slotparagraaf'Wijkt Eibers een kritischpsycholoog

avant la lettre en schuwt hij funda-mentele kritiek op Osterkamps kritische the-orie allerminst, waardoor dit h(x)fdstuk een be-langrijke stimulans voor ilc iliscussic kan wiir-den. Het is alleen een beetje jammer dat dekritische slotparagraaf (ix)k nu weer) nogal be-knopt is geliouden. Dc stelling dat 1 lolzkanipen Osterkamp de mens te weinig onder hetgoziclilspunl van spel, sociale interactie en cul-tuur en tc veel vanuit arbeid, coiSperalie enpolitiek bekijken is nu helaas niet uitgewerkt, In het acliisu- hoofdstuk - en tevens het eer-ste van het praktijkgedeelte - rapporteert GienTuender-de Haan wat de kritische psychologiete melden heeft over arbeid en werkloosheid in"tize - naar ik aanneem westerse- maat-schappij. Interessant leek mij de vraagstelling waaromniet 'Lieber arbeitslos als ausgebeutet'.'' (pag.171), maar lielaas wordt juist op die vraag nieti-'i'g uitvoerig ingegaan. Nadat De Haan kritieklevert op idee??n in de huidige arbeidspsycholo-gie,

bespreekt ze in een informatief overzichtonderzoeken naar hoe werkloosheid wordt be-leefd. y.o biedt dit luHifdstuk niet alleen bc-Seiiouwingen, maar ook empirisch zij het weltriest en soms zelfs aangrijpend feitenmateri-aal, lloofdsiiik nci^cn. Nadat Osterkamps Ihera-picL-oiicept onder Elliers kritiek nogal forseaverij opliep, tracht Wilmar Sehaufeli dit con-^"i-'pi iui weer in veiliger vaarwater te looilsen.'ic krilisciie-psycliologisehe opvatting omtrentpsychotherapie is volgens Sehaufeli ontstaanniet vanuit de behandelingspraktijk, maar van-uit een theorie, een persoonlijkheidstheorie enin het bijzonder een motivatietheorie. De es-sentie van de kritisch-therapeutische praktijkbestaat uit de confrontatie van de schijnbaarpuur persoonlijke problemen van de pati??ntmet de algemene abstracte kennis van de the-rapeut, die geconcretiseerd moet worden. HetdcK'l van deze confrontatie is herstel of vergro-ten van het handelingsvermogen en herstel vande

maat.schappelijkheid. Er zou zich een 'soli-daire therapeutische bondgenootschap" ont-wikkelen. Een wat ongewoon jargon en indienik het giK'd begrijp, had er ook kunnen staan:als de menselijke (hogere) psychische functiesin wezen sociaal van herkomst zijn, als dus deontwikkeling van kennis, vaardigheden, emo-tie, motieven e.d. in wezen in de maatschappijplaatsvindt, dan ligt het voor de hand stoorni.s-sen in die ontwikkeling niet uitsluitend te zienals persoonlijke problemen, maar juist ook alsmaatschappelijke problemen. Daarop lijkt dekritisch-psychologische ther.-ipie-eonecptio ge-baseerd. 1 iet beroep op ratiiMialiteit en het ge-loof in het begrijpend kennen als voorwaardevoor het oplossen van psychische problemen indeze conceptie, is overigens niet gering. Ditwordt door Sehaufeli trouwens t)ok gesigna-leerd. Hen duidelijk pluspunt van de kiitisch-psychologisclie benadering is, lijkt mij, dat erruim aandacht wordt gesciionken ook aan artis-

tieke, ambachtelijke en cognitieve vaardighe-den. Al met al nuK't echter gesteld worden, zoconcludeert .Sehaufeli terecht, dat de kiitiselietherapie-conceptie nog in het stadium van 'ru-dimentaire, ideaaltypische besclirijving' ver-keert. Is een presentatie in zulk een onvol-groeid stadium dan niet wat prematuur, vraagje je af.' In het mv;</(' hoofdstuk behandelt Peter vanden Dool de cultuur-historische theorie, zoalsdie o.a. door 15. Wilhelnier is uitgewerkt. Van den Dool behandelt in een korte schetswat Wilhelmer onder een materialistische leer-theorie verstaat. De merites van Garpeiinstheorie worden daarbij helder belicht inclusiefde discussie bijv. (wer de relatie tussen hetniaterit'lc en liet mentale. Wilheliner voegt aande theorie van (??al perin enkele elementen toe.I lij wijst o.a. op de betekenis van theoretischebegrippen en vult daarmee GaTperins theorieop een belangrijk punt aan.Van den Dool beschrijft een experiment. l\ultii;()^i.silH' Sliuliihi 2.S.S



??? waarin Wilhelmer bij volwassenen een kriti-sche kijk tracht te stimuleren op het winstbe-grip. Deze onderzoeksbeschrijving is illustra-tief voor Gal'perins theorie, maar misschienmeer nog voor Davydovs denkbeelden over devorming van het theoretisch denken. Het isvoorts een goede keuze van Van den Doolgeweest om juist een vormingsexperiment metvolwassenen te presenteren. Tot slot nog twee belangrijke thema's dieVan den Dool behandelt. Het eerste themabetreft de vraag naar de betekenis van kinder-lijke ervaringen en belevingen. Is het vol-doende deze ervaringen â€” zoals ten onzentSoutendijk onophoudelijk propageert - te pos-tuleren als een gegeven waar je slechts van uitkunt gaan? Of moeten die ervaringen onder-werp van reflectie zijn en dus geproblemati-seerd worden? Van den Dool kiest terecht voorhet tweede standpunt. Het populaire maar the-orieloze leefwereldpostulaat mag ook wat mijbetreft zo

snel mogelijk vervangen wordendoor een gefundeerd en dynamisch leefwe-reldbegrip. Een tweede thema dat Van den Dool be-handelt is eveneens een belangrijke kwestie inde kritische onderwijspsychologie, nl.: het ideeom leeriingen vertrouwd te maken met de(denk)instrumenten en de werkwijzen van dewetenschap. Ik wil er in dit verband op wijzendat o.a. Ajdarova, een medewerkster van Da-vydov, deze d(x;lstelling in haar onderwijsexpe-rimenten expliciet nastreeft. Foppe van der Bij besluit de bundel met eenbijdrage over 'Problemen met lezen en schrij-ven", in de oudere handb(x;ken wel eens aan-geduid als legasthenie. Legasthenie is"... . eensymptoom van een fundamentele stcwmis vande psychische ontwikkeling en de opbouw vande persoonlijkheid" (pag. 235). Ik word hierniet zoveel wijzer van, maar wat belangrijker is:ik vrees dat de etiologie van mentale stoornis-sen of stoornissen in de persoonlijkheidsstruc-tuur

aanzienlijk ingewikkelder is dan Van derBij aanneemt. Al te makkelijk nl. worden uitdeze algemene en basale stoornissen leerpro-blemen op school verklaard. Volgens Van derBij is een adequate en kritische onderwijspsy-chologie kennelijk niet in staat deze problemente voorkomen. Van der Bij signaleert enkeleproblemen in het onderwijs, maar deze ver-sterken echter slechts de reeds bestaande pro-blemen. Met name in de theorie van Vygotskij en Davydov had Van der Bij een verklaringsgrondvoor ontwikkelingsproblemen kunnen vindendie principieel meer aansluit bij de cultuur-his-torische theorie waar een aantal bijdragen indeze bundel door ge??nspireerd zijn. Het verkla-ringsmodel voor leerstoornissen van Van derBij vertoont nu nogal wat gelijkenis met detraditionele verklaringsmodellen die hij juist zobekritiseert. Overigens bevat de therapie-opzet die hijbehandelt wel alieriei m.i. interessante enwaardevolle momenten

bijv. het stellen vaneen diagnose niet alleen voorafgaand aan, maarjuist tijdens de therapie en het gebruik vanleertests (volgens Guthke?), die inhoudelijkaansluiten bij het onderwijs en daar niet los vanstaan. Of de zg. morfeem-methode de meestadequate is om lees-problemen te behandelenweet ik niet en kan ik bij gebrek aan evaluatie-gegevens niet beoordelen. Overigens is de hoe-veelheid literatuur over dit onderwerp over-stelpend. Tot besluit: ik h(x)p en denk dat deze bundelhet enthousiasme en de discussie zal oproependie de samenstellers beogen en verdienen. J. M. C. NclLsscn Becker, H., Auf dem IVeg zur lenieiulen Ge-sellschaft (Personen, Analysen, Vorschl?¤ge f??rdie Zukunft), Ernst Kiett, Stuttgart. 1980, 352 Helmut Becker, de directeur van het MaxPlanck Institut f??r Bildungsforschung in Ber-lijn, kijkt in dit boek aan het eind van zijnloopbaan terug en . . . vooruit. Hij blijft ook indeze wat restauratieve tijd

vasthouden aan eenperspectief, dat eerder onder andere tot uit-drukking kwam in Faures 'Learning to be" endat door Becker met'anderen in de in 1975opgeheven 'Deutsche Bildungsrat" verder isonderbouwd en nader geconcretiseerd; zijnsinziens is het schoolwezen op weg naar eenlerende maatschappij. De auteur motiveert de uitgave van het boekals volgt (blz. 7): 'Wer st?¤ndig wie ich im Zu-sammenhang von Bildungspolitik, Bildungs-forschung und Erziehung im weitesten Sinne, 256 Pedagogische Studien



??? in Schule und Hochschule und Erwachsenen-bildung lebt, hat gelegentlich den Wunsch, dassaus bestimmten Anlass Geschriebene zu sam-meln- nicht um k??nstlich ein System herzustel-len, sondern um die Vielvalt des eigenen Le-bens, den Prozess des Sprechens, Denkens undHandelns in seinen Zusammenh?¤ngen auch f??randere sichtbar zu machen. So ist der vorlie-gende Band entstanden". Becker die de afgelo-pen dertig jaar in de B.R.D. meegewerkt heeftaan de belangrijkste onderwijspolitieke beslis-singen en met veel vooraanstaande opvoeders,onderwijskundigen en onderwijspolitici nauwekontakten heeft onderhouden, is in zijn opzetruimschoots geslaagd. De 'actualiteit', de per-soonlijke betrokkenheid en stellingname, als-mede de indirect (!) over de achtergrond vandeze goed-ge??nformeerde invkK'drijke, boei-ende en wijze persoonlijkheid verschafte in-formatie verhogen ontegenzeggelijk het lees-genot. De bundel opent met

een opstel naar aanlei-tling van het dertigjarig bestaan van de B.R.D.Het biedt in vogelvlucht een overzicht van denaoodogse onderwijspolitiek (Von der Elite- Erziehung zur lernenden Gesellschaft,1 %()). Ter sprake komen: de tegenstelling Bil-dung- Ausbildung, de gemiste kans der bezet-tingsmachten (wederopbouw en restauratie),de problematiek van het federalisme, de twistover de Konfessionsschule, de opkomst van deonderwijsplanning en onderwijseconomie,idem van belangrijke commissies en raden (derdeutsche Ausschuss f??r das Erziehungs- undBildungswesen 1 ^53-1 ^65, der VVissenschafts-rat 1957 und der Bildungsrat 1965-1975) demiddenschool-discussie (en Ganztagschule) envolwassenen-educatie. Met nadruk attendeertBecker ons op het ontstaan van een tegenstel-ling tussen de hic'rarchische stnictuur van hettewerkstellingssysteem en de meer gedenux;ra-'iseerde structuur van het schoolwezen (blz. 24en 27). Achteraf

constateert hij, dat in de zesti-??er en zeventiger jaren te weinig gedaan is aan:^ urriculumreform. Reform der Verwaltung enLehrer(-weiter-)bildung. Hij concludeert dan"Â?k (blz. 25): 'Als Folge haben wir heute eineSchulreform ohne eine Reform der Inhalte und^>hne eine Reform der Verwaltung, daf??r eine''Konkurrenz aller gegen alle (gevolg van een ope'inde.xamencijfers gebaseerde numerus clau-''Us) und eine v??llige Unsicherheit ??ber das,Was gelernt werden soll (in een pluralistische"maatschappij)." Becker wijst ook op het be-staan van teleurgestelde verwachtingen met be-trekking tot het vernieuwen van het onderwijs.Hij verklaart dit als volgt: in een parlementairedemocratie moeten 'langfristige Prinzipienkurzfristig durchgesetzt werden.' Visie en hetoveraccentueren van vernieuwingen zijn daar-bij noodzakelijk; de realiteit is echter weerbar-stig, zodat gemakkelijk teleurstelling over het(eerste) resultaat ontstaat. Becker pleit voorrealistisch

doorgaan, hij blijft relativerend-op-timistisch. In het tweede deel van de bundel ontmoetBecker personen die hun sporen in onderwijsen opvoeding verdiend hebben en vtwr zijneigen ontwikkeling van belang zijn geweest.Allereerst schetst hij een beeld van zijn vader,die van 1919-1930 het Kultusministerie vanhet tcK-n machtige Pruisen leidde. Becker blijktuit een cultureel en politiek-bewiist nest te ko-men. Als jurist had hij bemoeienis met de psy-cho-analyse annex psychotherapie en met devrije scholen. Vandaar ontmoetingen metAlexander Mitscheriich (Ein k?¤mpf f??r Frei-heit-Sozialismus-Psycho-analyse, 1978) enErnst Weissert (Ein Erzieher f??r die Waldorf-schulen, 1975). Lezers van dit blad zijn wellichthet meest ge??nteresseerd in de opstellen overSaul B. Robinsohn, Friedrich Edding en Hein-rich Roth. Het opstel over laatstgenoemde (EinLehrer und seine Wissenschaft 1976) is watkort uitgevallen. Robinsohn en Edding zijn col-lega's van

Becker bij het Max Planck Instituut.De helaas te vriK'g gestorven Robinsohn heeftop drie onderzoeksterreinen belangrijke aan-zetten gegeven, namelijk op dat van het curri-culum, dat van de internationale vergelijkingen dat van de lerarenopleiding. Edding is degrondlegger van de Duitse tak van de onder-wijseconomie (evenals Robinsohn was hij vanoorsprong historicus). Lange tijd is deze inter-disciplinaire of siKiaal-wetenschappelijk geori-enteerde grote onderwijseconoom door vake-conomcn genegeerd (blz. 140). In het derde deel brengt Becker verslag uitover de Deutsche Bildungsrat. Hij behandeltachtereenvolgens: de samenstelling en dewerkwijze van de raad (Einleitung 1980; Bil-dungsplanung als Lernprozess 1971), de bij-drage en de invloed van het onderzoek van hetonderw ijs op het werk van de raad (1975) en hetbeeld van de raad bij de politici (1976). Van deoprichting tot de opheffing (van 1965 tot 1975)maakte Becker deel uit van

de raad. Het evalu-erende verslag is zeer informatief (vergelijken l\-il(ii;oi;isclw Sliidi??n 257



??? met Nederland ligt voor de hand!). De 'Emp-fehlungen" en 'Gutaehten' bepalen volgensBecker tot op de dag van vandaag verregaandde onderwijspolitiek in de B.R.D. (blz. 179). Inde eerste zittingsperiode ontbraken politieketegenstellingen nagenoeg geheel; in de tweedetraden ze daarentegen geleidelijk aan het licht(hoewel de leden in de raad goed met elkaarbleven samenwerken). Opvallend is de apartebehandeling van de universiteiten en het on-derzoek (de Wissenschaftsrat van 1957 bleefnaast de Bildungsrat bestaan). Becker wijst aanhet slot met betrekking tot politieke adviseringop de behoefte aan legitimatie van de politici,en hun angst voor ongecontroleerd sturen vanbuiten af (door deskundigen). Hij concludeert,dat de Bildungsrat heeft aangetoond, dat onaf-hankelijke politieke advisering mogelijk is. Indit derde deel zijn ook opstellen opgenomenover onderzoek van het onderwijs, de lerare-nopleiding en onderwijs-

en-arbeid. In 'Was istBildungsforschung" (1979) wordt onder meergewezen op het belang van de wisselwerkingtussen interdisciplinair onderzoek en de ont-wikkeling van wetenschappelijke disciplinesvoor het ontstaan van nieuwe 'sub-disciplines"als ondenvijseconomie en onderwijsrecht (blz.175 en 172), evenals op de wenselijkheid vandirecte samenwerking tussen wetenschap enpedagogische praktijk (in bijv. regionale pe-dagogische centra). Het opstel de 'Versp?¤teteLehrerbildung (1980)" bevat een pleidooi voor?Š?Šn integrale wetenschappelijke opleiding vooralle onderwijsgevenden. In 'Bildung und Ar-beit (1974)"-stelt Becker, dat Bildung op ditmoment voor een ieder op een zekere overk wa-lificatie dient te berusten (voorheen alleen gel-dend voor een elite). Dit impliceert volgenshem voor de toekomst (idealiter): inkomensni-vellering, een andere organisatie en verdelingvan de arbeid (en meer medezeggenschap),alsmede

afnemen van het gewicht dat indivi-duen aan arbeid toekennen. Deel vier gaat over angst. Deze blijkt deontwikkeling van het schoolwezen steeds weeraf te remmen. Belangwekkend is de verhande-ling van de jurist van origine over 'Angst vordem Recht (1976/77)". Becker werpt hier ter-loops ook een blik op de U.S.A. Hij be??indigtdit opstel met: 'Die Entwicklung des notwendi-gen juristischen Instrumentariums, auf dessenNotwendigkeit der Deutsche Juristentag 1976hingevsiesen hat, werden die Juristen nur inZusammenarbeit mit Erziehungs- und Sozial-wissenschaftlern und mit Praktikern der Schuleleisten k??nnen". Het opstel 'Angst vor der Bil-dung (1977)" begint met de vraag: 'Brauchenwir Bildung f??r viele, gar f??r alle? Ist Bildunggef?¤hriich?". In het laatste deel houdt Becker zich bezigmet de toekomst van het onderwijs. Hij formu-leert onder andere twaalf voorstellen die zijnsinziens de komende twintig jaar praktisch uit-

voerbaar zijn. Deze inspirerende bundel geeft zowel eenindruk van de ontwikkeling van het onderwijs(-beleid en -onderzwk) bij onze oosterburen,als een beeld van een onderwijsvernieuwer vaninternationaal formaat. M. Sanlcnui 258 Peduf^ogische Studi??n



??? Oproep Prof. Dr. H. C. J. Duijkcrfonds Het prof. Duijkcrfonds is door de Universiteitvan Amsterdam ingesteld om door het doenvan (doorgaans jaarlijkse) geldelijke uitkerin-gen de beoefening van de toegepaste psycholo-gie te bevorderen. Voor het jaar 1983 is een bedrag van?’ 25.()()(),- beschikbaar ten behoeve van een ofmeer onderzoekprojecten. De bedoeling iskwalitatief goed onderzoek mogelijk te maken,dat anders niet gerealiseerd zou worden omdat<Je middelen ontbreken. Te denken valt bij-voorbeeld aan financi??le steun voor:~ de kosten van een niet omvangrijk onder-zoekproject of deelproject; - de kosten van een voorstudie of vooronder-zoek, eventueel ook van de uitwerking vaneen onderzoekopzet; ~ de aanschafkosten van onmisbare appara-tuur. literatuur enz.; - de kosten van inschakeling van tijdelijkehulpkrachten. Voorwaarden I- Met onderzoek moet liggen op het terreinvan de toegepaste psychologie.Aanvragen moeten

gemotiveerd worden.Vermeld dient te worden wat de doelstel-ling van het project is, de opzet en werkwij-ze van uitvoering, de duur, de wijze vanverslaglegging, de medewerkers en degenedie veranlwoordelijk is voor de uitvoering,en voorts een nauwkeurige begroting vande kosten. levens dient vermeld te worden waarom'ict project niet uit andere bron gefinan-cierd kan worden.â–  â€? Aanvragen zullen door de Adviescommis-sie van het Prof. Duijkcrfonds beoordeeldworden op: ~ kwaliteit van de opzet - relevantie van het project - realiseerbaarheid van het project ~ het aangevraagde bedrag (eventueel in Mededelingen het verband van de totale project-begro-ting). De Adviescommissie wordt gevormd doorde leden van het bestuur van de StichtingInstituut voor Sociale en Bedrijfspsycholo-gie aan de Universiteit van Amsterdam(ISBP), aangevuld met een lid van de We-tenschapscommissie van de SubfaculteitPsychologie. 4. Schriftelijke

aanvragen in 7-voud tot eenmaximum van ?’ 23.OOG,- kunnen v????r 1oktober 1982 worden gericht aan: De Ad-viescommissie van het Prof. Duijkcrfonds,t.a.v. Dr. A. Jansen, p/a Stichting ISBP,Keizersgracht 649, 1017 DT Amsterdam,tel. 020-5 25 3.3 28. Fiftli Inlcnuitioinil Syniposiimi on EchtcatiomilTcsiiiii^ The Fifth International Symposium on Edu-cational Testing will be held June 29 to July 2,1982, at the University of Stirling in Scotland.These symposia were originally organized bythe llducational Research Center of the Uni-versity of Leyden, which no longer feels it canparticipate in the sponsorship. ISET-V willcontinue the series under the direction of theScottish Council for Research in Education, theNational Institute of Educational Measure-ment in the Netlierlands (CITO), and Edu-cational Testing Service in Ihe United States.AH join in inviting you to attend. The format of the Fifth Symposium will fol-low that of previous ones with invited

present-ations each morning on a common theme andvolunteered papers in the afternoon. The fourmajor topics cover a range of interests: "Meas-uring Basic Skills' (june 29. 1982); 'New Waysof Looking at Validity" (june 30, 1982), Mon-itoring National Standards Over Time' (july 1,1982); "Assessing First and Second LanguageSkills' (july 2, 1982). Secretariat: Mrs. May Young. ScottishCouncil for Research Education. 15 St. JohnStreet, Edinburgh EII8 8JR. Scotland.Tel.: 031 557 2944. l'cil(i^oi;isclu- Siiidicii 1982 (59) 259-260 259



??? Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Tijdschrift/Forum voor Op-voedkunde 7e jaargang, 1982, nr. 2 Van de redactie, door J. van BergeijkJo Bolt, een vernieuwer (1883-1973), doorC. J. J. A. Morsch De pedagogische ontmoeting bij Martin Bu-ber. door M. J. I. Bos Fenomenologie en pedagogiek, door M. J.Langeveld Bessells kringgesprek, door L. Van DammeKwaliteitsbepaling van onderwijs: een nood-zakelijke nota, door N. A. J. LagerweyKroniek en documentatieUit de aulaBoekbesprekingen Tijdschrift voor Orthopedagogiek21e jaargang, 1982, nr. 2 Redactioneel, door R. de GrootOpvoeder - kind interactie-onderzoek met hetoog op de vroegtijdige onderkenning van ont-wikkelingsstoornissen (V.T.O.). door F. H. vande Werfhorst Be??nvloeding van aanpakgcdrag bij tekst-verwerking. door W. van WcrkliovenDiagnostiek, assessment en precisering, doorJ. J. Dumont Rcaktie: Klassifikatie van kindproblemen: eenmodel

voor interdisciplinaire diskussie. doorP. L. M. van der Doef Reactie; Shoppen: goed of slecht? door T.Co m pa n j e n - R oose nsch oo nBoekbesprekingWeetwinkei Ontvangen hoeken Achter, V. van, liricf aan onderwijsver-nieuwers. Over opvoeding en vorming in hetvernieuwd secundair onderwijs. UitgeverijLannoo, Tielt/Amsterdam, 1980 Bois-Reymond. M. du. c.a., Onderwijzcrsle-vcn. Uitgeverij SUN, Nijmegen, 198! Molter, J. en A. Borg, Onderwijs en leerpsy-chologie. Verkenning van leerpsychologische theorie??n en hun toepassing in de klas. Uitge-verij Intro. Nijkerk, 1982, ?’ 24.50 Bringuier. J. C., Gesprekken met Jean Piaget(vertaling van: Conversations libres avec JeanPiaget, 1977), Meulenhoff Informatief, Am-sterdam, 1982, ?’ 34,.'i0 Bronfenbrenner, U., Individualisme en so-cialisme (2e herziene druk) (vertaling van: Twoworldsofchildhood: U.S. and U.S.S.R., 1970),Van Loghum Slaterus. Deventer, 1982, ?’29,- Clercq,

L. De. Universiteiten en hogescholen inNederland. Wettelijke basis en offici??le structu-ren. Centrum voor de Vergelijkende Studie vanhet Hoger Onderwijs, Rijksuniversiteit Gent.1982. BFrs. 200.- Dumont. J. J.. Leerstoornissen deel 3. Con-troversen en perspectieven. Lemniscaat, Rot-terdam. 1982, ?’ 34,50 Lafeber, Chr.. Psychotische kinderen. Op-voedings- en behandelingsmogelijkheden vanautistische en .synibiotisehe kinderen. Lem-niscaat, Rotterdam, 1982, ?’37.50 Leune. J. M. G.. en A. M. L. van Wieringcn(Red.), Onderwijsplanning als middel van on-derwijsbeleid. Bijdragen tot de onderwijs-researchdagen 1981. SVO reeks 55. Flevo-druk, Harlingen, 1982, ?’31,- Matthijssen. M. A. J. M.. De elite en de mythe.Van Loghum Slaterus. Deventer. 1982. ?’ 35.- Rcdmeijer. S. J., Gedragsproblenten. Uitge-verij Sassenhein. Haren (Gr.). 1982, ?’ 30,45 Reus, J. de. Nieuw leerplan voor de Zweedsegrundskola. Algemeen

Pedagogiscii Stu-diecentrum, Amsterdam, 1981. ?’ 17,50 Steutel, J. W., Opvoeding, vrijheid en om-gangstaal. Uitgeverij Uriah Heep. Montfoort.1982 (dissertatie) Schmidt, 11. G. (Red.), Prohleemgestuurd on-derwijs, Bijdragen tot de onderwijsresearchda-gen 1981. SVO reeks 57. Flevodruk. Harlin-gen, 1982, ?’ 24,50 260 Peduf^ogische Studi??n



??? E. BOL, M. A. GRESNIGT,A. P. J. VROEGE l^sydiologiscli Laboratorium, RijksuniversiteitUtrecht Samenvatting Op grond van theoretische analyses is een expe-rimentele leergang begrijpend lezen samenge-steld voor de derde tot en met de zesde klas van'Ie basisschool. De leergang is gericht op deoptimalisering van basisvaardigheden op hetgebied van communicatie en denken, welke on-ontbeerlijk zijn voor het met vrucht kunnen le-'en van zakelijke teksten. In dit artikel geven irc een indruk van dellieoreti.u he tiitgangspiinten en de opzet van hel'Experimentele programma. Voorts zullen irc de'"esultaten bespreken van een experimenteel on-'lerzoek, dat iic in een tweetal proefscholen uit-^'oeren om het effect van de leergang te bepalen. het onderzoek wordt gebruik gemaakt van<loor (mszelf geconstrueerde toetsen (een serieparallelle voor- en natoetsen) en van de O IIS-'''st voor verbale intelligentie. Hij vergelijking van .scores van controle-

en''xperimenlele klassen op de eigen toetsen kan''<'" positief effect van het onderwijsleerpakket'worden geamstateerd. Voorts blijken de .scores"P deze toetsen een sterke .samenhang te verto-"en met de .scores op de OTIS. De resultaten^^'ijzen er bovendien op dat de cognitieve varia-f^elen die door de O IIS worden gemeten inPositieve zin worden be??nvloed door het leer-l"'<>gramma. ' 'nleiding 1^76 berichtten wij in dit tijclschrilt over de"Pzet van een project â€žBegrijpend lezen op de^^Msschool" (Bol, 1976). In dat artikel werdctoogj dat eerst gewerkt /ou moeten worden^^n de uitbouw van theoretische in/icliten inhet proces van het begrijpend lezen, ten eindeaan de hand van onderwijslcertheoretischeprincipes te kunnen komen tot een systema-tisch opgezette leergang begrijpend lezen. Inmiddels zijn hiermee flinke vorderingengemaakt. Op basis van theoretische inzichtenontleend aan de cultuurhistorische school, detaalhandelingstheorie en

het analyse-synthesemodel van Rubinstein en Lompscher is eenanalyse gemaakt van de objectieve eisen diezakelijke teksten stellen aan de lezer (zie Bol,1980a, 198()b, 1981). Aan de hand van detheorie van Garperin is vervolgens een leerweguitgestippeld die leerlingen van de basisschoolin staat moet stellen aan deze eisen het hoofd tebieden. Afzonderlijke delen van het aldus ont-wikkelde programma werden uitgeprobeerd ineen aantal schoolklassen. Op grond van onzeervaringen in deze proelT^lassen werd het leer-programma waar nodig bijgesteld. Langs dezeweg is een experimentele leergang tot standgekomen voor de derde t/m de zesde klas vande basisschool. Sinds het schooljaar 1978-1979 volgen leer-lingen van een tweetal prcK-fscholen de geheleleergang systematisch vanaf de derde klas. De-ze leerlingen zijn, samen met de leerlingen vaneen controleschool, de proefpersonen in eenexperiment dat we uitvoeren om een indruk

tekrijgen van het effect van het programma. Begrijpend lezen: communiceren en denken De theoretische uitgangspunten van hetjiroject zijn elders reeds uitgebreid besproken(zie Bol t.a.p.). We w illen hier dan ook volstaanmet een globale weergave van de idee??n dieaan de opzet van de leergang ten gn^ndslagliggen (paragraaf 2). Daarna, in paragraaf 3,geven we een kort oser/icht van de inhoud vanhet programma. In jiaragraaf 4 volgt een be-schrijving van de opzet en de resultaten van hetexperimentele onderzoek. In paragraaf 5 be-spreken we die resultaten en in paragraaf 6 tenslotte geven we weer hoe we ons het verdereverloop van het onderzoek voorstellen. 2 Theoretische iiitgang.sptintenDe basisgedachte van het project is, dat het op ''edagogische Studii'n l9cS2 (59) 261-276 Tedagogische Studi??n 261



??? een adequate wijze lezen van een zakelijketekst voor een groot gedeelte afhankelijk is vande beheersing van een aantal vaardigheden ophet gebied van communicatie en denken. Vol-gens ons zijn veel problemen in het leesonder-wijs te verklaren uit een kloof tussen enerzijdsde eisen die teksten aan lezers stellen en ander-zijds de mate waarin leerlingen over de rele-vante cognitieve vaardigheden beschikken. Inhet leerprogramma wordt gepoogd die kloof teoverbruggen. Het experimentele onderwijs isgericht op de stimulering en optimalisering vande ontwikkeling van de cognitieve vermogensvan de leerlingen conform de idee??n van hetontwikkelend onderwijs (zie Van Parreren,1981a, ben c). In 2.1 en 2.2 zullen we kort weergeven watvoor vaardigheden we hierbij op het oog heb-ben. Vervolgens geven we een overzicht van dedoor ons gevolgde methode (paragraaf 2.3). 2.1 Oricntatie op de functie van geschreven

laaiWe beschouwen zakelijke teksten als tekstenwaarin de overdracht van kennis een centraleplaats inneemt. We kunnen hierbij denken aanteksten uit leerboeken, nieuwsberichten,kranten e.d. Deze teksten functioneren binnen een sa-menwerkingsverband tussen mensen met hetdoel het gemeenschappelijk kennisbezit te ver-groten. Uit observaties en toctsresultatcn is onsgebleken dat veel leeriingen tot in de zesde klasniet in staat zijn een tekst in een dergelijkcommunicatief kader te plaatsen. Ze beschou-wen teksten als een soort zelfstandige objectenen zijn zich er doorgaans niet van bewust datteksten geschreven zijn door mensen met eenbepaald doel voor ogen. Voor leerlingen van dederde klas bleek het zelfs een grote verriissingdat ze dingen die ze weten, kunnen meedelenaan anderen middels een geschreven tekst. De-ze en soortgelijke bevindingen duiden er op,dat leerlingen onvoldoende inzicht hebben inde functie

van zakelijke teksten binnen eensamenwerkingsverband van kennisuitwisse-ling. Het eerste gedeelte van de leergang bestaatdan ook uit een ori??ntatie op de functie vangeschreven taal binnen communicatiesituaties.We laten de leeriingen zelf de algemene com-p<5ncnten en relaties opsporen d(x>r ze te latenrellecteren op eigen communicatief handelen(vgl. Ajdarova c.s., 1979). Langs deze wegwordt een model opgebouwd van het commu-nicatieve kader van teksten, dat in het denkenvan de leerlingen moet gaan functioneren bijhet lezen van teksten. De bewerkstelliging vandit model is naar onze mening van fundamen-teel belang voor het begrijpend lezen. Zonderdat de leerlingen zich ervan bewust zijn gaan zeteksten met een geheel andere instelling lezen.Doordat de rol van de schrijver met zijn be-dcx;lingen present gesteld wordt, gaan ze detekstgegevens zodanig interpreteren dat eenzinvol geheel ontstaat. Daarbij

mobiliseren zeook hun eigen kennis. Indien hen echter nietduidelijk is dat achter een tekst een intentio-neel handelend subject schuilgaat blijft dezeinterpreterende activiteit achterwege en valt detekst uiteen in losse indrukken. Op deze pro-blematiek zullen wc hier verder niet ingaan (zieBol, 1980a, b). 2.2 Elementaire kennisoperatiesDe beschrijvingen van gegevens in de realiteitzoals we die aantreffen in zakelijke teksten zijnschematisch van aard: zaken uit de realiteitworden aan de hand van constructen omgezetin taalinhouden (construct-transformatie). Als men bijv. stelt dat de vele regen heeftgeleid tot een hoge waterstand in beken enrivieren, dan wordt tussen de genoemde ver-schijnselen een samenhang aangegeven vol-gens het construct 'oorzaak-gevolg". Met be-hulp van semantische taalstructuren kan de be-doelde samenhang worden weergegeven intaal. Een lezer moet in staat zijn de omge-keerde weg te volgen, nl.

om uit een tekst op temaken welke ccinstructen door een schrijverzijn gebruikt bij het beschrijven van de realiteit. Het hanteren van dergelijke constructenhangt samen met hetgeen Lompscher (1975)kennisoperaties noemt. Dit zijn operaties dieetn fundamentele rol spelen bij het verwervenvan kennis van zaken in onderzcK'k en verken-ning van de realiteit. Elementaire kcnnisojTC-raties zijn analyse (bijv. het ontleden van eenobject in z'n kenmerken en samenstelling),vergelijking (bijv. het opsporen van overeen-komsten eti versdiillen tussen objecten) cnsyfitliese (bijv. het classificeren van objecten,het bepalen van veranderingsprocessen e.d.).Deze kennisoperaties vormen de basis van debeheersing van redeneervormen (o.a. transiti-viteit), die weer kennisoperaties zijn van eenhoger niveau. Immers d(H)r te redeneren kanmen nieuwe kennis verkrijgen. Door de syste-matische toepassing van kennisoperatics op 262
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??? gegevens uit de realiteit kunnen leerlingen inhun denken de constructen vormen, die in be-schrijvingen in teksten worden gehanteerd.Een systematische beheersing van elementairekennisoperaties is dus een fundamentele vmir-vvaarde voor het kunnen begrijpen van teksten. Leerlingen blijken deze elementaire cogni-tieve operaties evenwel slecht te beheersen.Derde- en vierdeklassers zijn bijv. niet zondermeer in staat op systematische wijze objectente analyseren op kenmerken en samenstelling.Het classificeren van een groep objecten gaatde krachten van de meeste zesdeklassers teboven. De meeste leerlingen hebben slechtseen vaag idee van causale relaties en zijn vaakniet in staat deze relaties in teksten te vinden. De geringe capaciteiten van de leerlingen opdit gebied en de grote rol die deze kennisope-raties spelen bij het begrijpend lezen warenvoor ons voldoende reden om een groot ge-deelte van de leergang te besteden aan

hetsystematisch leren werken met een aantal rele-vante kennisopcraties. 2-3 Het aanleren en op??maliseren van kennLs-"Pcralies De manier waarop we de leerlingen de rele-vante kennisoperaties willen bijbrengen sluitaan bij de opvattingen van Garjierin over deorganisatie van leeqirocessen (zie Van Parre-ren en Carpay, 1980). De leerling verwerft zich'n de eerste plaats zgn. nuiieri??le handelingen(handelingen aan concrete objecten). Dezehandelingen leiden vervolgens dcxir het spre-ken en schrijven over datgene wat gedaan enWaargenomen kan worden (verhaal handelen)'"t volwaardige mentale hatulelingen. Hen eerste stap bij het verwerven van eenkennisoperatie is dat de leerlingen onder desturende leiding van de docent inaieri??le ohjee-gaan onderzoeken. De aandacht van de'eerlingen wordt hierbij niet alleen gericht op^e kennis die van de objecten wordt verkregen,doch tevens op de manier waarop de kenniskan worden verkregen of

georganiseerd (re-flectie op eigen activiteit, vgl. Zak. 1978). ^owel de gevolgde onderzoeksmetlKxle alsâ€?Je kennis die van de objecten wordt verkregen,^Â?rden weergegeven in een sehenui. (De'schema's zijn verschillend naargelang de ken-"'soperatie verschilt, d.w.z. er zijn verschil-'ende schema's vt>or analyseren, vergelijken,'^'assifieeren, enz.). De leerlingen leren zo ken-"isoperaties uitvcK-rigcr en bewuster hanteren. Allerlei onvolkomenheden treden aan het lichten kunnen aan de hand van het materiaal wor-den bestreden. Op basis van het ingevuldeschema maken de kinderen vervolgens eenverslagje van hun onderzoek. Daarna worden ze geconfronteerd met ver-slagen van anderen, die eenzelfde soort onder-zoek hebben gepleegd. Omdat de kinderen er-varen hebben hoe hun eigen verslag tot stand isgekomen en welke kennisoperaties daaraanten grondslag liggen, zijn ze in principe in staatteksten van anderen op de juiste wijze te

inter-preteren. Naar aanleiding van het verslag vananderen vullen zc eenzelfde .s(X)rt .schema in alshet schema dat ze naar aanleiding van huneigen onderzoekje hebben leren kennen. De leerlingen vervullen dus eerst de rol vanonderzoeker, daarna die van schrijver en ten-slotte die van lezer. Deze cyclus wordt vooriedere kennisoperatie een aantal malen her-haald, waarbij steeds moeilijker materiaalwordt gebruikt. De leerlingen ervaren zo, ookal omdat steeds hetzelfde schema voor een be-paalde kennisoperatie wordt gehanteerd, datdezelfde kennisoperatie op zeer verschillendeleerstof toepasbaar is. In de volgende para-graaf, bij de beschrijving van de iniioud van hetlecqirogramma, zal de methode nader worden(oegeliclit. 3. Kort overzicht van de inhoiid van de leer- Het lesmateriaal is verdeeld in 6 blokken. Deblokken vertonen een zodanige ordening datbehandeling \an de \'oorafgaatide blokken inbijna alle gevallen een noodzakelijke voor-

waarde vonnl voor de beliandeling van eenvolgend blok. In het derde leerjaar wordt Blok 1 afgewerkten een gedeelte van Blok 11. In het vierdeleerjaar wordt Blok II voltooid en daarna EilokIII. In het vijfde leerjaar komt Blok IV aan deorde en een gedeelte van !51ok V. terwijl in hetzesde leerjaar Blok V wordt voltooid en daarnaBlok VI. Alliankelijk van de organisatie en dewerkwijze van de proefscholen kunnen in dezeplanning wat verschuivingen optreden. Blok I bevat een ori??ntering op aspecten vande spraak in gesproken en geschreven vonn.De nadruk ligt op hel leren onderkennen \anhet siK'iale (communicatieve) kader waarinteksten functioneren als instrument van ken- l'edagogische Stiidi??n 263



??? tekst soort tekst: zakelijke tekst bedoeling van s: wil ons iets leren over ....Schema 1 Communicatief kader van een zakelijke tekst nisverwerving en kennisoverdracht. Daartoewordt stap voor stap een model opgebouwdvan de communicatieve setting en achtergrondwaarin teksten functioneren. Met behulp vandit model komt de leerlingen helder voor ogente staan dat achter een tekst een schrijverschuilgaat die met zijn tekst iets wil bereiken bijde lezer. Op elementair niveau worden de ver-schillende bedoelingen die een schrijver meteen tekst kan hebben door de derdeklassersverkend. Het onderscheid tussen fictieve enzakelijke teksten wordt aan de orde gesteld,waarbij tot uiting komt dat in een zakelijketekst een stukje werkelijkheid onderzocht enbeschreven wordt. De leerlingen oefenen in hetraadplegen van informatiebronnen, waarbij denadruk ligt op het kiezen van de meest ge-schikte bron (eigen onderzoek verrichten,

hetlezen van een tekst uit het documentatiecen-trum, raadplegen van een deskundige). Het communicatieve kader van tekstenwordt weergegeven in een schema, dat stapv(x>r stap wordt opgebouwd. Schema 1 geefteen voorbeeld t.a.v. een zakelijke tekst. In de loop van het derde leerjaar leren dekinderen alle aspecten van dit schema grondigkennen. Zo leren ze een tekst zien als eenprodukt van doelgericht menselijk gedrag, alseen instrument dat door een schrijver wordtgehanteerd. Deze instelling t.a.v. teksten isnaar onze mening van fundamenteel belangv(x)r het begrijpend lezen (zie Bol, 198()a, b).De leerlingen leren zich aan de hand van hetschema verplaatsen in de diverse rollen diemensen spelen bij de overdracht van kennis viazakelijke teksten: de rol van onderzoeker,schrijver en lezer (zie ook Ajdarova c.s., 1979). In blok II t/m Blok V maken de leerlingenzich de constructen en de methoden van onder-zoek eigen

welke door onderzoekers wordengebruikt om objecten, situaties, processen uitde werkelijkheid te onderzoeken en in eentekst weer te geven. In de achtereenvolgendeblokken komen steeds ingewikkelder metho-den aan de orde. De teksten waarin deze con-structen worden gehanteerd, zijn per blok ge-rangschikt van makkelijke naar meer ingewik-kelde teksten. Deze teksten worden steeds be-schouwd tegen de achtergrond van het modelvan de communicatieve setting van zakelijketeksten. Voortdurend wordt de rol van deschrijver/onderzoeker bij het lezen presentgesteld, waarbij de lezers zich gaan afvragenhoe hij aan zijn kennis is gekomen en wat hijhen wil leren. In Blok II staat het analyseren van objectenals methode van ondcrzxxik en beschrijvingcentraal. Aanvankelijk zijn de leerlingen er duidelijkniet op ingesteld objecten systematisch te ob-serveren. Ze letten alleen op die kenmerkendie hen toevallig opvallen. Ze

benaderen ob-jecten niet actief-onderzoekcnd, maar nemenslechts globaal waar. Teksten waarin objectenworden beschreven worden door de leerlingenaanvankelijk net zo globaal en onsystematischbeschouwd. Ze zijn daarom niet in staat eenduidelijk beeld op te roeiien van het beschre-ven object. In Blok II wordt een analysemodelaangeleerd dat de leerlingen ertoe moet bren-gen objecten grondiger en acticf-onderzoe-kend te benaderen. In de eerste jilaats leren de kinderen aan dehand van een vragenlijst .vy.sYt7;iÂ?/iv(7i kenmer-ken en samenstellende delen van objecten opte sporen (leerling in de rol van onderzoeker).Zowel de bevindingen als de onderzoeksvra-gen worden in een schema weergegeven. Deaandacht wordt hierbij gericht o|i de manierwaarop de kennis wordt verkregen. Dit schemaziet er wanneer zij een bal onderzoeken injuincipe uit als weergegeven in Schema 2. Wanneer de leerlingen naar aanleiding

vaneen onderzoek een schema hebben ingevuld,gaan ze aan de hand van dit schema hun bevin-dingen aan anderen vcxirleggen middels eenzakelijke tekst (leerling in de rol van schrijver).Zo ervaren ze hoe de kenmerken en samen-stellende delen van een object in hun onder-linge samenhang kunnen worden beschreven in 264 Peduf^ogische Studi??n



??? een eenvoudige beschrijvende tekst. In een volgende stap worden de leerlingengeconfronteerd met teksten van anderen, dienet zo"n onderzoek hebben uitgevoerd en ditnu rapporteren aan de leerlingen (leerling in derol van lezer). Omdat de leerlingen ervarenhebben hoe hun eigen teksten tot stand zijngekoincn en welk model van onderzoek daar-aan ten gR)ndslag ligt, zijn ze in staat zich aantic iiand van de tekst een beeld te vormen vanhet object dat in de tekst wordt beschreven envan de bedoeling die de schrijver met zijn be-schrijving heeft. De V(x)rtdurende rolwisseling (onderzoeker,schrijver, lezer) sluit aan bij de opvattingen vanGurperin. Ze leren zo mk het communicatievekader van zekelijke teksten, zoals behandeld in'^lok I, steeds beter kennen. Het wordt duide-lijk hoe een tekst is ontstaan en wat de bedoe-ling ervan is: een onderzoeker heeft vragenm.b.t. een object â€”> doet onderzoek vindt'>ntW(H)rd op zijn vrageti, dus hij doet

kennis opover de kenmerken en samenstelling van het"hject de onderzcK-ker geeft deze kennis^eer in een tekst. Het schema van de zakelijke'ekst uit Blok I maakt de leerlingen duidelijk in^'elke fase van het ontstaansproces van de tekstze verkeren. In Blok III staat het vergelijken cnelassijiee-van objecteti centraal. De kenmerken ensamenstellende delen van twee of meer objec-ten worden naast elkaar gezet en vergeleken"m zo overeenkomsten en verschillen op hetsp<X)r te komen. De resultaten van de vergelij-l^ing kunnen in een schema komen en worden^^'schreven in een tekst. Vervolgens worden'eksten voorgelegd waarbij t)bjectcn wordenVergeleken, bijv. eenvoudige teksten uit deÂ?Wsumentengids. Het schema van vergelijkingis een eenvoudige uitgave van de schema'szoals die in de consumentengids te vinden zijn. Op basis van de geleerde methode van ver-gelijking wordt vervolgens nagegaan of er ob-jecten te vinden zijn die

bepaalde kenmerkenof samenstellende delen gemeen.schappelijkhebben. Deze objecten kunnen dan in dezelfdegroep worden ingedeeld. De leden van zo"ngr(x;p worden aangeduid met een groepsnaam.Er is dan sprake van elassifiai??e. D(K)r verge-lijking kunnen binnen zo"n groep weer sub-groepen worden onderscheiden. Op deze ma-nier ontstaat een systeem van klassen. Op ma-terieel niveau wordt zo de basis gelegd voor hetleren lezen van teksten waarin zo"n klassesys-teem v(X)rkomt, bijv. een biologietekst waarinverschillende soorten en ondersoorten vandieren of planten worden behandeld. Tevenswordt geoefend met de relaties welke tussen deklassen bestaan, waaronder de inclusie-relatie.De leerlingen leren zo klassesystemen te be-schouwen als een handige manier om kennis tesystematiseren. In Blok IV wordt overgestapt van object-analyse naar proces-analyse. De methode vanhet vergelijken wordt gebruikt om objectenmet

zichzelf te vergelijken op verschillendetijdstippen. Op deze manier verkrijgen de leer-lingen van de vijfde klas een overzicht van deveranderingen die een object in de loop van detijd ondergaat. Bijv. een vergelijking van eenb(xim in het vcxirjaar met dezelfde bixMii in hetnajaar. Vervolgens worden verschillendeklassen van veranderingsprocessen onder-scheiden, zoals bewegingen, afwisselingen enontwikkelingen. Eenis een verande-ringsproces waarbij een object of een samen-stellend deel van een object van plaats of standverandert. We kunnen bijv. denken aan de onderzoeksvragen kenmerken van de bal wat is de vorm? rond wat is de kleur? bruin wat is het gewicht? 250 gram hoe voelt het aan? glad en zacht enz. enz. samenstelling van de hal: waar bestaat hij uit? leer ventiel binnenbal enz. Schema 2 Analyse van objecten van onderzoek Pedagogi.selie Siitdiihi 265



??? beweging van de samenstellende delen van eenmachine. Bij een afwisseling is er sprake vaneen veranderingsproces waarbij een objectsteeds weer in dezelfde toestand terugkeert,bijv. een stoplicht. Bij een ontwikkeling door-loopt een object daarentegen een reeks vantoestanden die eenmalig is. Bijv. een kip ont-wikkelt zich van ei tot kuiken, van kuiken totvolwassen hen, deze takelt af en sterft tenslotte. In dit blok leren de kinderen systematisch tcletten op de aard van veranderingsprocessenwelke zich in de tijd afspelen. Als teksten wor-den in dit blok o.a. aardrijkskundeteksten ge-bruikt (verwoestijningsproces) en biologietek-sten (tekst over de palingtrek naar de Sargasso-zee en terug, ontwikkeling van walvissen uitlandzoogdiercn e.d.). In Blok V wordt voortgebouwd op dezeanalyse van processen. Na de verkenning vanveranderingsprocessen worden de leerlingengeori??nteerd op het verklaren van processen.Het moet

hen duidelijk worden dat processenniet zomaar uit het niets ontstaan, d(x;h datdeze worden opgeroepen door krachten dieweer samenhangen met andere processen. Dittype samenhang, waarbij het gaat om de vraagwaarom of waardoor veranderingsprtKessenoptreden, wordt door de leeriingen systema-tisch verkend. Daartoe is het noodzakelijk datde leerlingen kennis maken met de elementairerelaties van causaliteit en redengeving. Inzichtin de logische regels, welke van toepassing zijnop casusale en redengevende relaties zijn eenno(xlz.akelijke voorwaarde v(X5r het kunnenwerken met verklaringen. In dit blok wordenvooral kranteberichten en geschiedenistekstengebruikt. De leerlingen leren onder meer wer-ken met een schema voor de redenen en degevolgen van menselijke acties. Ook ditschema wordt aan de hand van aanschouwe-lijke voorbeelden opgebouwd. Bijv. iemandsteekt een paraplu op omdat hij niet nat

wilworden. Het schema kan dan worden ingevuldals weergegeven in Schema 3. Als ik mijn p. opsteekdan blijf ik droog Schema 3 Structuur van planmatig handelen Als de betekenis van het schema duidelijk isgeworden, gaan de leeriingen het hanteren bijhet lezen van allerlei teksten (bijv. geschiede-nisteksten waarin redenen en gevolgen vanmenselijke activiteiten worden beschreven).Door het invullen van het schema wordt hun destructurele samenhang van de teksten duide-lijk. In de Blokken II t/m V wordt zo een aantalconstructen en methoden van t)nderzoek be-oefend, die een noodzakelijke vwrwaardevormen vcxir de inhoudelijke analyse van tek-sten. Op deze manier worden de kinderengrondig voorbereid op teksten welke in deziiakvakken aan de orde zijn. In Bk)k VI wordtin aanvulling hierop aandacht besteed aancomplexe teksten. Dat wil zeggen: tekstenwaarin een schrijver diverse methoden van on-derzoek d<H)r

elkaar hanteert. Daarbij leren dekinderen tevens letten op de wijze waarop eenschrijver zijn tekst inricht (opbouw, stijl, ge-zichtspunt e.d.). Dit wordt onderwezen d(H)r deleeriingen steeds teksten met elkaar te latenvergelijken om aan de hand daarvan vast testellen waarin deze verschillen. De bedoeling van dit soort oefeningen is, datde kinderen leren tijdens het lezen van eenzakelijke tekst een duidelijker beeld op tebouwen van de manier waarop een tekst totstand is gekomen, in verband met hetgeen eenschrijver bij zijn lezers wil bereiken. Op dezewijze worden ze geconfronteerd met de pro-blematiek van Blok I op een wat hoger niveau.Blok VI is tevens bedoeld als voorbereiding ophet lezen in het vexirtgezet onderwijs. 4 Experimentele gegevens Het programma wordt uitgeprobeerd in twee steekt p. op hij blijft droog 266 Peduf^ogische Studi??n



??? scholen, een in Soest en een in de binnenstadvan Utrecht (deze laatste school herbergt eenzeer heterogene populatie). De controlegroepbestaat uit de klassen van een vvijkschool in eennieuwbouwwijk in Zeist (koopwoningen enwat duurdere huurwoningen). De eerste lessen van het programma werdenin het schooljaar 1978/79 gegeven aan de der-deklassers in Soest en Utrecht. Deze groepleerlingen zal, samen met de controlegroepderdeklassers uit Zeist in het volgendeGROEF^ 1 worden genoemd. In 1979/80 werdhegonnen met een %olgende groep derdeklas-sers van dezelfde scholen, voortaan aan te dui-ilon als GROEP 2. \ Iet is de bedoeling dat deprestaties van deze twee groepen leerlingen tothet einde van de zesde klas worden gevolgd. In de proefscholen wordt per week ongeveereen uur gespendeerd aan lessen uil de experi-"lentele leergang. In totaal komt dit neer op 40lesuren per jaar. De lessen worden gegevende docenten

van de klassen aan de handvan een docentenhandleiding. Deze handlei-(^'â– ng bevat een beschrijving van doelstellingenen opbouw van iedere les. Alle lessen wordengeobserveerd door een medewerker van hetproject. Het effect van de leergang wordt gemetenmet behulp van door onszelf samengesteldetoetsen. Een beschrijving van onderzoeksopzeten resultaten is te vinden in paragraaf 4.1.Daarnaast is onderzocht v\elk effect het volgenvan de cursus heeft op prestaties op een gestan-daardiseerde toets voor het meten van verbalevaardigheden (de OTIS-test voor verbale in-telligentie). De resultaten hiervan worden inparagraaf 4.2. besproken. De door ons gehanteerde toetsen wijken afvan de leesvaardigheidstoetsen die gew<.K)nlijkin het basisondenvijs worden gebruikt (bijv.toetsen van het CITO in het schoolonderzoek).We merken evenwel op dat onze toesten van deleerlingen in elk geval zorgvuldig en verstandiglezen vragen. Bovendien

zijn onze toetsen be-doeld om opeen meerdirecle maniereen beeldte krijgen van de beheersing van cognitievevaardigheden, die theoretisch gezien een nood-zakelijke voorwaarde vormen voorliet kunnen 'abel 1 Rcsiiluilcn Groep I NatDcts hlok klas N M Sd Range Hctr. N M Sd Range Relr. 1 3 ex 7') - - - - 33 13.4 2.96 8-19 - .70 3 co 7y - - - - 39 11.2 3.24 6-17 11 3/4 cx 79/S() - - - - 33 16.8 3.03 9-20 - .81 3/4 co 79/80 - - - - 39 12.3 3.52 7-19 III 4/.S cx SO/S1 33 13.5 3.37 ft-19 33 10.9 3.07 5-19 .63 4/5 co 80/81 3') 10.3 2.87 5-17 . / J 39 7.0 2.03 3-12 5 cx Â?I 33 12.1 3.26 5-19 .72 3') 10.3 3.34 4-17 cx|Torimcntclc tierde klassen in 147'), deze worden 4 cx in l'XSO enz. controle derde klassen in 19T-) aantal leerlingen gemiddelde standaarddeviatie gebied waarbinnen dc scores vallenbetrouwbaarheid (Giittmaii Lanibda 2) 5 co 81 I\-(l(i)^oi^isclh' Siiulicn 267



??? verwerken van de informatie in geschreventeksten. Hierop komen we terug in paragraaf 6(Besluit). 4.1 Effectmeting met eigen toetsenVoor en na ieder blok wordt een toets afgeno-men. Iedere toets is opgebouwd uit twintigmeerkeuzevragen met ieder vier alternatieven.In de toetsen wordt niet rechtstreeks gevraagdnaar schema's of begrippen die in de experi-mentele lessen aan de orde komen. Het gaatsteeds om toepassingen van het geleerde. In detoetsitems moeten de leerlingen opdrachtenuitvoeren aan de hand van korte tekstjes. 4.1.1 Resultaten van Groep IDe voortoetsen van Blok I en Blok II warenvoor Groep 1 nog niet beschikbaar. De toets-gegevens die we van deze groep hebben zijn tevinden in Tabel 1. In deze tabel zijn uitsluitendde gegevens opgenomen van de leerlingen dieaan alle toetsen hebben deelgenomen. Dit gaatwel ten koste van het aantal leerlingen: wchouden zowel voor Groep 1 als voor Groep

2slechts iets meer dan de helft van de leerlingenover. Echter, de resultaten geven hetzelfdebeeld te zien, wanneer wc per toets werken metalle beschikbare leerlingen. Voor een goedevergelijkbaarheid van de leerlingen (o.a. toet-servaring) hebben we daarom besloten om tewerken met de leerlingen, waarvan alle gege-vens beschikbaar zijn. De betrouwbaarheid van dc toetsen is ac-ceptabel,^ zeker als wc in aanmerking nemendat de toetsen slechts uit 20 items bestaan. Dchomogeniteit van dc varianties van dc experi-mentele en dc controle groep is getoetst metbehulp van de Bartlett-Box F (SI'SS, Oneway).Alleen bij de natoets van Blok III bestaat ereen significant verschil tussen de varianties(B-B F = 5.798, p = .016). Nu is er met dienatoets toch iets aan de hand, zoals in Tabel 1 tezien is. Omdat de voortoets van Blok III doorde experimentele groep al zeer goed werd ge-daan, waren we op de natoets bang voor eenplafond-

effect. Daarom is de natoets moeilij-ker gemaakt. Het blijkt evenwel dat de weeg-schaal thans enigszins is doorgeslagen naar deandere kant. De toets is te moeilijk uitgevallen.In de controle klassen zien we dat de range(3-12) zeer klein is, terwijl deze in de experi-mentele klassen veel groter is (5-19). Hieruitkan het verschil in variantie worden begrepen.Er is hier bij de controle klassen sprake van eensoort bodem-effect. Bij de overige toetsen blij-ken de ranges van de experimentele en de con-trole klassen weinig te verschillen. Dit wijsterop dat de items van de toetsen niet zo cursus-gebonden zijn, dat leeriingen uit de controleklassen niet in staat zijn om hoge scores tehalen, terwijl omgekeerd leeriingen uit dc ex-perimentele klassen geen lage scores zoudenbehalen. Tabel 2 Analyse natoets Blok II * SS F P Covariaat natoets Blok 1 231.7 23.7 .001 H(x)fdcffcct 216.8 22.2 .001 Residu 674.6 Totaal 1123.1 In alle gevallen scoren

de leerlingen uit deexperimentele klassen hoger dan de leeriingenuit de controle klassen. Dit is in elk geval niet integenspraak met de aanname dat de cursus eenpositief effect heeft. Wc gaan deze kwestie na-der bekijken. Het verschil tussen de gemiddel-den van de experimentele en de controle klas-sen op dc natoets van Blok I is statistisch signi-ficant (SPSS, Oneway, F = 8.79, p = .0041).Aangezien wc geen voortoetsgegevens heb-ben, is het niet duidelijk of dit verschil kanworden toegeschreven aan het prc)gramma ofaan verschillen die reeds bestonden voordat hetprogramma startte. Het verschil tussen dc con-dities verklaart 11 % van de totale variantie. Het verschil tussen dc gemiddelden i)p denatoets van Blok II is in Tabel 2 geanalyseerdmet behulp van een covariantie-analyse (SPI'S,Anova), met de natoets van Blok 1 als covari-aat. De bijdragen van de covariaat en het hoofd-effect zijn beide signilicant en verklaren

tesa-men 4{)% van dc variantie (Muit. R = .63). (zieTabel 2). 268 Peduf^ogische Studi??n



??? Dezelfde analyse werd in Tabel 3 gebruiktom het verschil te analyseren tussen de gemid-delden op dc voortoets van Blok III. Hierbij2ijn de natoetsen van Blok I en Blok 11 alscovariaten genomen in een hi??rarchische ana-lyse. De bijdrage van de covariaten is signifi-cant, doch er is geen significant hoofdeffect. DeVerklaarde variantie bedraagt 44'X, (Muit. R =â– 66). (zie Tabel 3) De natoets van Blok III is in Tabel 4 even-eens geanalyseerd met een hi??rarchische cova-riantic-analyse, met de vorige toetsen als cova-riaten. De bijdrage van alle covariaten is signi-ficant en dit is ook het geval met het hoofdef-fect. De verklaarde variantie is 56'!';. (Muit. R= .75). Tenslotte is dc voortoets van Blok IV ojidezelfde wijze geanalyseerd. (Tabel .5) De na-'(^'tsen van de Blokken I en II leveren wel eensignificante bijdrage en de voor- en natoets vanBlok III niet. De natoets van Blok lil lijktechter toch wel een zekere bijdrage te leveren.Het hoofdeffect is niet

significant. De ver-klaarde variantie bcdraact 387<. (Muit. R =.62). 4.1.2 Resultaten van Groep 2 De resultaten van Groep 2 (begonnen in 1979/ 80) zijn te vinden in Tabel 6. In Tabel 6 kunnen we zien dat de betrouw-baarheid van de toetsen weden>m redelijk tenoemen is. Een uitzondering hierop vormt devoortoets van Blok III. Deze toets is het equi-valent van de reeds eerder besproken natoetsvan dit Bk)k. Ook deze voortoets is nogal aande moeilijke kant. waard(X)r de scores op di-verse items nauwelijks worden bepaald dixirkennis en inzicht van de leerlingen, doch in Tabel 3 Analyse voortoets Blok UI SS F P Covariaat natoets Blok 1 200.4 28.2 .001 Covariaat natoets Blok II 167.9 23.6 .001 Hoofdeffect 12.5 1.8 .189 Residu 483.2 Totaal 864.0 Tabel 4 Aiuilww luiloclx Wok lil SS I' Covariaal natwets Blok 1 Covuriaat natoets Blok II <^"variaal v(H)rloeIs Blok III H<X)fdelfeet 'Residu Totaal .001.001.009.002 42.S26.57.310.1

201.7124.9M.247.73I.S.4723.y Tabel 5 Aiuilvse voortoets lllok II' SS Covariiiat natoets Blok I *^"variaat natoets Blok II C"variaal vixirtoets Blok III p'variaat natoets Blok III Hoofdeffect â€?^^-'sidu Totaal 24.2lO.I1.03.21.9 .001.002.322.077.176 186.878.07.72.S.014..S.'?•09.6821. l'edagogische Stiidi??n 269



??? Tabel 6 Resultaten Groep 2 V(X)rtoets Natoets blok klas N M Sd Range Betr. N M Sd Range Betr. 1 3 ex 80 32 10.0 3.13 4-17 32 14.0 3.04 7-18 j-i 3 co 80 46 9.3 3.01 3-17 â€” .u-t 46 11.7 3.47 5-19 II 3/4 ex 80/81 32 12.2 4.27 3-18 7Q 32 16.8 3.10 8-20 3/4 co 80/81 46 10.2 3.86 2-19 46 13.6 3.95 5-20 . / y 4 ex 81 32 8.8 2.84 5-16 III - 4 co 81 46 7.8 2.46 4-14Vtxir toelichting op de tabel, zie Tabel I. .45 grote mate van het toeval afliankclijk zijn. Ditheeft tot gevolg dat de betrouwbaarheid vrijlaag is. Dus technisch gezien blijven de voor- ende natoets van Blok III (vergelijken en classifi-ceren) toch wel onder de maat. Deze toetsenzullen in de toekomst verbeterd moeten wor-den. Aan de andere kant is het ook niet zo datdeze toetsen geheel nietszeggend zijn. De re-sultaten op deze toetsen zullen echter met denodige voorzichtigheid behandeld dienen teworden. Op geen van de toetsen blijkt er voortseen significant verschil te bestaan tussen devarianties van de

experimentele en de controlekla.ssen (getoetst met Bartlett-Box F). De experimentele klassen blijken op alletoetsen hoger te scoren dan de controle klas-sen, waarbij de verschillen op de natoetsengroter zijn dan op de voortoctsen. Dit wijstwederom in de richting van een positief effectvan de cursus. En uit de ranges blijkt ook weerdat de toetsen niet sterk cursusgebonden zijn.We gaan dc verschillen tussen de expenmen-telc en controle klassen nader bekijken op de-zelfde manier als dit bij Groep 1 is gebeurd.Het verschil tussen dc condities blijkt op devoortoets van Blok I statistisch niet significant(SPSS, Oneway, V = 1.0, p = .320). Tabel 7 Analyse natoets lilok / SS F P Covariaat v(X)rtocts Blok 1 222.5 26.3 .001 H(X)fdeffcct 62.1 7.3 .008 Residu 625.7 Totaal 910.3 Tabel 8 Analyse voortoets lilok II SS F P Covariaat v<x)rtocts Blok I 468.5 58.5 .001 Covariaat natoets Blok 1 202.9 25.3 .001 Hcx)fdcffcct 1.6 1 .660 Residu 584.8 Totaal 1257.8 De analyse van de

natoets van Blok 1 vindtmen in Tabel 7. De bijdrage van de covariaaten het hoofdeffect zijn beide significant. Deverklaarde variantie bedraagt 31"Â? (Muit. R =.56). 270 Peduf^ogische Studi??n



??? De analyse van de voortoets van Blok II isweergegeven in Tabel 8. De bijdragen van decovariaten zijn beide significant en het hoof-deffect is niet significant. De verklaarde vari-antie is 54% (Muit. R = .73). Tabel 9 tcxint de analyse van de natoets vanBlok II. De bijdrage van de drie covariaten issignificant, hoewel de voortoets van Blok II eengrensgeval is. Ook het hoofdeffect is significant.De verklaarde variantie is 487Â? (Muit. R =.70). Tenslotte wordt de analyse van de vcxjrtoetsvan Blok III weergegeven in Tabel 10. Debijdrage van alle covariaten is significant. Hethoofdeffect is niet significant. De verklaardevariantie bedraagt 267Â? (Muit. R = .51). 4.2 Resultaten op cIc OTIS-tcstAangezien men zou kunnen opmerken dat deresultaten op de dcxir ons geconstrueerdetoetsen wellicht betrekkelijk specifieke leeref-fecten te zien geven samenhangend met deinhoud van de experimentele lessen, hebbenwe besloten om in de derde tot en met de zesdeklassen van de scholen van de

experimentele ende controle klassen de OTIS-test af te nemen.De ons is een reeds vele jaren bestaande envaak gebruikte test vmr verbale intelligentie.Deze test is bestemd vcxir 10-13 jarigen enbestaat uit 75 items. In de items komen vragenaan de orde die betrekking hebben op w(xird-kennis, inzicht in grammaticale structuren, in-zicht in reeksen, inzicht in verschillende soortenvan relaties (tegenstellingen, transitiviteit,functionele betrekkingen e.d.), kennis vanspreekwoorden en gezegden etc. Het gaat hierdus in de meeste gevallen om zaken die in deexperimentele lessen niet speciaal zijn behan-deld. Omdat het met inzicht kunnen lezen enbegrijpen van de vragen echter een belangrijkevoorwaarde is om de items goed te kunnenbeantwoorden, moeten volgens onze uitgang-spunten de leerlingen uit de experimenteleklassen met de OTIS relatief goed uit de voetenkunnen. Wij zouden niet willen stellen dat deexperimentele leerlingen dankzij de cursus in-telligenter zijn geworden,

doch zij moeten instaat worden geacht de vTagen beter (en dusintelligenter) te analyseren. Tuhcl y Analyse nuloets lilok II SS F P Covariaal vixirtocts Blok 1 224.6 26.8 .001 C()v;iriaat nalocls Blok I 256.5 30.6 .001 Covariaat V(X)rtocts Blok 11 32.4 3.9 .053 H(X)fdcffcct 52.2 6.2 .015 Kcsiclu 603.8 Totaal 1169.5 Tabel 10 Analyse voortoels lUok III SS I- P Covariaat v<x)rti)cts Blok I 55.8 10.1 .002 Covariaat natoets Blok 1 32.2 5.8 .019 Covariaat vix)rt(K-ts Blok II 26.8 4.8 .031 Covariaat natoets Blok 1! 26.2 4.7 .034 H(X)fdeffect .1 .0 .925 Kesidii 393.8 Totaal 534.7 We hebben de derde en de zesde klassen vande scholen van de experimentele en de controleklassen opgenomen, omdat het dan mogelijk iseen wat beter beeld te krijgen van de vergelijk-baarheid van de scholen uit de verschillendecondities en omdat we dan een completer beeldkrijgen van de positie van de experimenteleklassen in het totale plaatje. We merken nog opdat de zesde klas van een van de

experimentelescholen een paar maal is gebruikt om lesmate-riaal uit te proberen. Deze klas heeft echter PedaifOfiischc Studi??n 271



??? geen systematisch ondeiA\'ijs genoten in het lea-der van de experimentele cursus. Bovendienwijzen we erop dat de derde klassen van decontrole school in september 1980 (X)k zijnbegonnen met het werken volgens de experi-mentele lessen. In dit opzicht bestaat er dusgeen verschil meer tussen de scholen uit detwee condities. De resultaten van de OTIS zijnopgenomen in Tabel 11. De test is afgenomenaan het einde van 1980. Er wordt gewerkt metde ongecorrigeerde (voor leeftijd) scores. Bij vergelijking van dezelfde klassen uit detwee groepen van scholen blijkt dat de varian-ties in alle gevallen homogeen zijn (getoetstmet Bartlett-Box F), hoewel dit nog maar netopgaat v(X)r de vijfde klassen (Bartlett-Box F= 3.17, p = .075). Ook de ranges ontlopenelkaar niet erg veel. We zien dat er in de derdeen de zesde klassen geen significante verschil-len bestaan tussen de experimentele en decontrolegroepen. De experimentele vierde envijfde klassen scoren

evenwel significant hogerdan de overeenkomstige controle klassen. Diteffc'-t wordt niet bewerkstelligd d(K)rdat de ex-perimentele klassen op slechts enkele itemsveel hoger scoren. De 75 items van de OTISkunnen namelijk worden ingedeeld in 15 groe-pen. Zowel de experimentele vierde als de ex-perimentele vijfde klassen scoren op 14 van de15 groepen hoger dan de controle klassen. Opvrijwel alle sixirten items blijken de experi-mentele leerlingen het beter te doen. We ziendus een zeer breed effect. In het kader van ditartikel geven we geen nadere item-analyse. Ditzullen we in de toekomst elders doen. Tabel 11 Toetsresultaten OTIS Klas N M Sd Range P 3 ex 80 52 18.8 9.18 6-41 595 3 co 80 51 17.8 9.19 3-40 4 ex 80 32 34.4 9.89 13-54 006 4 co 80 46 26.6 12.76 4-56 5 ex 80 33 43.9 12.88 21 -64 004 5 co 80 39 36.0 9.51 18-60 6 ex 80 76 48.8 11.77 21 -69 251 6 co 80 55 46.4 11.93 16-73 Voor toelichting op dc tabel, zie Tabel 1 De verschillen tussen de

condities analyserenwc verder voor de vierde en de vijfde klassenmet behulp van een hi??rarchische covariantie-analyse (SPSS, Anova), waarbij alle toetsenvan de blokken als covariaat worden inge-voerd. Dit levert voor de vijfde klassen (Groep 1) Tabel 12 op. De bijdrage van de voor- ennatoets van Blok III is niet significant. Voor deoverige toetsen is dit wel het geval. Het hoofd-effect is niet significant. De verklaarde vari-antie bedraagt 58';^, (Muit. R = .76). Deze analyse voor de vierde klassen (Groep 2) vindt men in Tabel 13. Er is geen significanthoofdeffect en de bijdrage van de voortoets vanBlok III is evenmin significant. De overigetoetsen levereti een significante bijdrage. Deverklaarde variantie is 74'^, (Muit. R = .86). 5 Bespreking van de resultaten Dit experiment is bedoeld als een construerendonderzoek: we willen trachten aan te tonen dathet mogelijk is met IxMuilp van een op theore-tische analyses gebaseerde leergang het begrij-pend lezen van

zakelijke teksten op een hogerpeil te brengen door het inzicht van leerlingenin de communicatie en het opereren met alge-mene en fundamentele methoden van onder-zoek en beschrijving te bevorderen. De kernvan de zaak is dat gep<x>gd wordt d(X)r de 272 Pedaf^ogisclw Studi??n



??? systcmatisdic ontwikkeling van het schemati-sche denken (het bij de verkenning van derealiteit opereren met modellen of constructenin de vorm van schematische voorstellingen)liet cognitief functioneren van de leerlingen tedoen opklimmen naar hogere niveaus. Wezullen in dc/e paragraaf achtereenvolgens in-gaan op I. het effect van het experimenteleprogramma zoals we dat met eigen toetsenhebben gemeten cn 2. de samenhang van diteffect met de resultaten op het OTIS. -"^â€?I l-jjcct van het cxpvrimauclc i>r(>i^iwiiniaBekijken we de resultaten op de door ons ge-construeerde toetsen (zie 4.1), dan kunnen wei-'cn aantal /iikcn opmerken. Ten eerste blijkt het programma zowel wathetreft Groep 1 als Groep 2 bij elk van deblokken nog een duidelijk hoofdeffect op televeren, wanneer verschillen tussen de leerlin-??cn eerst worden verdisconteerd in de eova-riaten (resultaten op eerdere toetsen). Dit wijsterop dat het programma inderdaad behoorlijkWerkt en bovendien dat

elk van de blokken eeneigen bijdrage heeft. Dit laatste blijkt uit hetgegeven dat de verschillen tussen de conditiesde natoetsen niet steeds groter worden (zieTabel 1 en 6). Nu kan men stellen dat hetabsolute effect van het programma niet zogroot is. Er moet dan op worden gewezen dathet in de toetsen niet gaat om directe metingvan de aangeleerde kennis, doch om de toe-passing daarvan door de leerlingen. Daar komtnog bij dat we mikken op de bevordering vanhet niveau van cognitief functioneren van deleerlingen. Fin indien onze toetsen een valideindruk geven van het niveau van de cognitieveactiviteit, dan kan een programma dat slechtsca. 40 lesuren per jaar omvat en binnen hetondenvijs een wat ge??soleerde positie inneemt(immers de overige lessen zijn niet opgezetvolgens de door ons gehanteerde systematiek)geen enorme sprongen vcxiruit bewerkstelli-gen. In dit kader bezien zijn de gemeten effec-ten voorlopig zeer bevredigend te noemen. Tabel 12 Analyse OTIS

Groep 1 SS F P Covariaat natoets Blok I 3511.0 55.3 .001 Covariaat natoets Blok II 1339.5 21.1 .001 Covariaat vcwrtocts Blok III 160.8 2.5 .116 Covariaat natoets Blok III 184.9 2.9 .093 Covariaat voortoets Blok IV 475.1 7.5 .008 Hoofdeffect 70.6 1.1 .295 Residu 4124.3 Totaal 9866.3 Tabel 13 Analyse OTIS Groep 2 SS F P Covariaat v(X)rtoets Blok I 4333.0 102.5 .001 Covariaat natoets Blok I 2026.2 48.0 .001 Covariaat v(X)rtoets Blok II 1064.0 25.2 .001 Covariaat natoets Blok 11 968.4 22.9 .001 Covariaat v<x)rtocLs Blok III 16.6 .4 .533 H<x>fdcffect 15.7 .4 .544 Residu 2957.7 Totaal 11381.7 Ten tweede kunnen we uit de ranges van detoetsen (zie Tabel I en 6) opmaken dat detoetsen beslist niet alleen in de leergang aan-geleerde kennis van speciale feiten, regels e.d.meten. Zoals we reeds eerder opmerkten,blijkt dat ook leerlingen uit de controle klassenhoge scores kunnen halen, terwijl omgekeerdin de experimentele klassen ook lage scoresvoorkomen. De toetsen mogen

derhalve be-schouwd worden als niet sterk cursusgebonden.Daarnaast zien wc dat ook de controle klassen Pcdaf^??j^ische Siiulicn 273



??? in alle gevallen in de natoetsen van een blokhoger scoren dan op de voortoetsen. Een uit-zondering is de natoets van Blok III bij GroepI. Deze kwestie hebben we echter al bespro-ken. Dus ook zonder experimentele lessengaan leerlingen duidelijk vooruit. Op basis vanvooronderzoek zijn voor- en natoetsen van eenblok ongeveer gelijk van moeilijkheidsgraadgemaakt, zodat we mogen aannemen dat degemeten vooruitgang van de controle leerlin-gen te maken heeft met een toename in cogni-tieve ontwikkeling. Bedenken we bovendiendat de toetsen verspreid over een periode vanbijna twee jaar zijn afgenomen en dat de cova-riaten in alle gevallen een zeer substantieel ge-deelte van de variantie verklaren, dan wordtduidelijk dat de resultaten op de toetsen in elkgeval mede samenhangen met leeriingenken-merken die vrij stabiel zijn. Dit alles wijst in derichting dat de toetsresultaten voor een aan-zienlijk deel samenhangen met het niveau vancognitief

functioneren van de leeriingen. Ditneemt echter niet weg dat de extra vcxiruitgangvan de experimentele leeriingen op de natoet-sen toegeschreven zou kunnen worden aan be-trekkelijk specifieke leerresultaten. Maar ditlijkt toch wat minder waarschijnlijk, aangeziende leeriingen uit de experimentele conditie opde voortoetsen van de Blokken II, III en IVsteeds hoger scoren dan de leeriingen uit decontrole conditie. Op het moment dat devoortoetsen worden afgenomen zijn de expe-rimentele groepen nog niet ingevoerd in dematerie van het komende blok. De covariantie-analyses ondersteunen dat de hogere scoresvan de experimentele groepen samenhangenmet hetgeen in eerdere blokken is geleerd. Endit moet in het kader van een komend blok inde sfeer van voorwaarden worden beschouwd. Ten derde blijkt uit de hi??rarchische covari-antie-analyses dat voorafgaande toetsen steedseen belangrijke bijdrage leveren tot de resul-taten van volgende toetsen. Een

uitzonderinghierop vormen de toetsen van Blok lil t.a.v. devoortoets van Blok IV. In het algemeen mogenwe dus stellen dat de op theoretische overwe-gingen gekozen opbouw van het programma(volgorde van de blokken) zeer aanvaardbaarlijkt (zie onder 3.). Immers dit gegeven is inovereenstemming (althans zeker niet in te-genspraak) met de aanname dat de inhoud vanelk blok voorziet in de vervulling van cognitievevoorwaarden bij de leeriingen die vervuld die-nen te zijn vcx)rze zich de inhoud van volgendeblokken eigen kunnen maken. Bij Blok III gaatdit niet helemaal op: Blok III kan slechts zeergedeeltelijk een voorbereiding zijn op Blok IV,aangezien in Blok III wordt gewerkt aan hetleren opereren met vergelijkingen tussen ver-schillende objecten (object-analyse), terwijl inBlok IV het vergelijken van objecten met zich-zelf centraal staat (proces-analyse). Blok IIIvormt dan hooguit in zeer algemene zin eenvoorbereiding op Blok IV. Ten vierde kan men zich

afvragen of de toe-name van de gemiddelde score van de experi-mentele groepen moet worden toegeschrevenaan een sterk effect van het programma opslechts enkele leerlingen. Als we de standaard-deviaties bekijken van de diverse voor- ennatoetsen zien we dat dit onwaarschijnlijk is.De standaarddeviaties van de experimentelegroepen zijn niet groter dan die van de controlegroepen en bovendien zijn de standaarddevia-ties van de experimentele groepen op de na-toetsen niet groter dan die op de vcwrtoetscn.Het ziet er naar uit dat een brede groep vanleeriingen profijt heeft van het programma. 5.2 Samenhang lussen de toetsen en de OTISZowel v(X)r Groep 1 als voor Groep 2 blijkt datde scores op de verschillende toetsen een sterkesamenhang vertonen met de resultaten op deOTIS. De toetsen van Blok lil (vergelijken enclassificeren) vonnen hierop een uitzondering.Omdat het ook hier gaat om een hi??rarchischeanalyse kan dit betekenen dat de toetsen

vanBlok III geen extra bijdrage leveren. Dit lijktevenwel onwaarschijnlijk, omdat de dcx)r deajvariaten (toetsen van de v(X)rafgaande blok-ken) verklaarde variantie van de resultaten opde toetsen van,Blok II! niet zo gnxit is dat ergeen eigen ruimte meer overblijft. Deze ruimteis zeker niet kleiner dan V(X)r de overige toetsenhet geval is. Nu kan het zijn dat de toetsen vanBlok III minder valide zijn (we merkten reedsop dat de betrouwbaarheid in een van de ge-vallen problematisch is) of dat de OTIS weinigberoep doet op vergelijken en cfassificeren. Erzijn een aantal items van de OTIS waarv(X)r ditonwaarschijnlijk lijkt. Vooriopig houden wehet erop dat de toetsen van Blok III nog denodige aandacht verdienen. Wellicht is het ac-cent wat teveel komen te liggen op het werkenmet inclusies. Deze komen in de OTIS inder-daad weinig aan bod. Hetgeen overigens nietwil zeggen dat het kunnen werken met inclusiesgeen belangrijke vaardigheid is. Bij de vijfde 274
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??? trouwens toch nog een zwakke bijdrage te le-veren. Wanneer we aannemen dat de OTIS eenredelijke indruk geeft van het algemene niveauvan cognitief functioneren van leerlingen metbetrekking tot belangrijke en fundamentelecognitieve vaardigheden (intellectuele endenkvaardigheden), dan mogen we constate-ren dat de door ons geconstrueerde toetsendeze zaken voor een zeer groot gedeelte dek-ken (resp. 58"''(> en 74'K. van de variantie). Ditkan betekenen dat we met de opzet van hetexperimentele programma en de inhoud daar-van op de goede weg zijn. Dit wordt nog ver-sterkt wanneer we nogmaals in de herinneringroepen dat de afname van de diverse toetsenverspreid is over een periode van ongeveertwee jaar. We hebben dus in elk geval te makenmet stabiele en dus waarschijnlijk ook centraleleerlingenkenmerken op het gebied van cogni-tief functioneren. Echter aangezien (X)k denatoetsen van de blokken steeds een substan-ti??le bijdrage leveren met

betrekking tot deOTIS, lijkt het aanvaardbaar te concluderendat deze centrale cognitieve variabelen doorhet experimentele programma in positieve zinworden be??nvloed. Toch is er nog een kwestiedie enige aandacht verdient. Zowel bij Groep 1als bij Groep 2 zijn de laatste twee toet.senafgenomen een half jaar na de OTIS. DeviK)rtoets van Blok IV (veranderingsproces-sen) en de natoets van Hlok II (analyse vankenmerken en samenstelling) vertonen beideeen substanti??le bijdrage. Dit kan slechts bete-ketien dat verschillen tussen leerlingen op hetnioment van afname van de O TIS door hetlatere experimentele programma zeker nietzijn doorkruist. Wellicht is het zelfs zo dat dezeverschillen door het programma zijn besten-digd voor zover ze betrekking hebben o|i ver-schillen tussen de condities. Ook dit zou weerwijzen op een goede opbouw \an het pro-gramma. Onderzoek in de toekomst zal ditnioeten uitwijzen. licshiii '5e resultaten van het experiment maken overliet geheel

genomen een bevredigende indruk.Men zou evenwel kunnen opmerken dal het"lisschien zo is dat het programma bijdraagt totJc' cognitieve ontwikkeling van de leerlingen en'"t een beter inzicht in de wijze waarop zakenklassen (groep 1) lijken de toetsen van Blok IIIin de werkelijkheid kunnen worden onder-zocht en beschreven, maar dat nog niet is aan-gettxjnd dat de leerlingen ook beter leren le-zen. Hierop kan geantwoord worden dat onzetoetsen en ook de OTIS de leerlingen voorleestaken stellen en bovendien dat lezen endenken nauw met elkaar verweven zijn. Ditlaatste is in het verleden door diverse onder-zoekers opgemerkt (o.a. Ph. Kohnstamm).Toch is het wenselijk cxik te laten zien dat deexperimentele leerlingen op meer traditioneleleestoetsen beter presteren. Welnu, aan heteind van de zesde klas nemen alle leerlingendeel aan het schoolonderzoek. Daarbij wordt(H)k begrijpend lezen getoetst. In de toekomst(d.w.z. in 1982 en 1983) zullen we deze gege-vens

benutten en nader analyseren tegen deachtergrond van onze toetsen. Daarnaast zul-len we bij een aantal goed, middelmatig enslecht presterende leerlingen op onze toetsenindividuele leestoetsen afnemen. Daarbij zalgerede aandacht worden besteed aan verant-woordingen die de leerlingen geven vixir doorhen gegeven antwixirden. Hierdoor hopen weeen vollediger inzicht te krijgen in de verschil-len tussen leerlingen. Tenslotte willen we nog iets zeggen over deobservaties in de klassen. Opvallend is dat deleerlingen tijdens de experimentele lessendoorgaans zeer actief zijn. Meermalen valt eenduidelijke verrassing te bemerken bij leerlin-gen, wanneer zij ontdekken dat zij door hetgebruik van de onderzoeksscheniata een an-dere en nieuwe kijk krijgen o|i de dingen uithun dagelijkse omgeving. 1 lierdoor ontstaan inde klas vaak levendige discussies. Dit stelt bij-zondere eisen aan de leerkrachten, o.a. doordatleerlingen met vragen komen waaraan zij ken-nelijk niet zo gewend zijn.

Ook de leerkrachtenmoeten het nodige leren om adequaat te kun-nen inspelen op het gebeuren in de klas. Lilcniniiir Ajdarova, I,.!., I.. Ja. Gorskaja cn G. A. Cukcrnian,licrstoklasscrs ondcrzwkcn liun niiii."dcrtaal. l'c-,lai;<>i;i.sclif Sliulicii. l')?'),.^. , p. 2.S-.V).Hol, I;., Ucgrijpciul lezen op de basisschool. I'fthi^- ojiiuhc Sniilicn. 1976, .5.?, p. 1-12.l5ol, U., ??nder/oeksop/ct MX)r begrijpend le/en opde basisscluH)! (derde tot en niet zesde leerjaar). In:M. J. C. Mommers en H. W. G. M. Smits (red.),l.ccs-tmhmdmvijs in dc basisschool. Den Haag: Pedagogische Siiulien 275



??? 1979, p. 106-131.Bol, E., Task smu ture analysis of mfonnative textswith regard to the teaching of reading in the primaryschool, paper 22nd Int. Congress of Psychology,Leipzig, 1980a.Bol, E., Leren lezen en cognitieve ontwikkeling.Tijdschrift voor Taalbeheersing, 1980b, 2, p. 220-231. Bol, E., Leespsychologie: een onderwijsleerpsycholo-gische analyse van begrijpend lezen. Groningen:1981, ter perse.Lompscher, J. e.a.. Theoretische tmd experimentelleUntersuchungen zur Entwicklung geistiger F?¤hig-keiten. Berlijn: 1975.Parreren, C. F. van en J. A. M. Carpay, Sovjetpsy-chologen over onderwijs en cognitieve ontwikke-ling. Groningen: 1980.Parreren, C. F. van. Richtlijnen voor ontwikkelendonderwijs, lezing Onderwijs Research Dagen,1981 te Maastricht (1981a).Parreren, C. F. van. De invloed van sociaal milieu enonderwijs op de cognitieve ontwikkeling van hetkind. In: K. D(X)rnbos (red.). Naar rechn-aardigeronderwijs. Baam: 1981b, ter perse.Parreren. C.

F. van. Het Brusselse colloquium. In: C.F. van Parreren. Ontwikkelend onderwijs. 1981c,in voorbereiding.Zak. A.Z., Een experimenteel onderzoek naar re-flectie bij jongere basisschoolleerlingen. VopnayI'sychologii, 1978/2, werkvertaling: Z. Nelisscn-Bradova, Psychologisch Laboratorium, Utrecht. Ciirrictthi vitae E. Bol studeerde psychologie aan de Rijksuniversiteitvan Utrecht, waar hij in 1968 doctoraal examen deed.Sinds 1966 is hij verboirden aan het PsychologischLaboratorium van deze universiteit. In zijn onder-zoek heeft hij zich vixirnamelijk bezig gehouden metonderwijs-leerproccsscn, waarbij hij v(x)ral aandachtheeft besteed aan de verwerving van taalvaardighe-den op het gebied van de moedertaal en op het gebiedvan vreemde talen. Zijn belangstelling ging niet al-leen uit naar theoretisch onderzoek, maar ook naarde bestudering van ondcnv ijs-leerprocessen in dcpraktijk van het ondenvijs. Dit laatste heeft geleid totzijn deelname aan het 'Project Engels

in het basison-derwijs' (S.V.O.-project 101) en het 'Project begrij-pend lezen' (S.V.O. project 0275 tot 1979, daarnaongesubsidieerd). In 1974 promoveerde hij op hetproefschrift Psychologie en cybernetica: een leerthe-oretische verkenning. Sinds 1978 is hij co??rdinatorvan de Onderwijsproceskunde. Naast publikatiesover empirisch onderzoek heeft hij diverse theoreti-sche beschouwingen geschreven over de cultuur-his-torische school van Vygotskij. M. A. Gresnigt (geb. 1948) studeerde psychologieaan de Rijksuniversiteit te Utrecht, hoofdvak psy-chologische functieleer. Tijdens zijn studie was hij alsstudent-assistent verbonden aan het project â€žBegrij-pend Lezen op de Basisschool". Na zijn afstuderen in1978 (cum laude) heeft hij zich in het kader van ditproject in het bijzonder beziggehouden met dc verta-ling van theoretische concepties betreffende dc pro-blematiek van het begrijpend lezen naar recle onder-wijssituaties en de ontwikkeling van lesmateriaal.

Hijverricht tegcnwixirdig onderzoek bij het project inhet kader van een dissertatie. Sinds september 1981 ishij tevens als wetenschappelijk medewerker in dienstvan de Koninklijke Ammanstichting te Rotterdam,waar hij zich bezig houdt met de problematiek van deplaatsing van dove leerlingen in het regulier vcxirtgc-zet onderivijs. A. l'. J. Vroege (1956) studeerde Taalbeheersing aanhet Instituut De V(X)ys v(X)r Nedcriandse Taal- enLetterkunde van de Rijksuniversiteit te Utrecht. Hijwas als student-assistent werkzaam hij S.V.O.-pro-ject 0-275 'Begrijpend Lezen in de basissclxx)!' en bijhet Pedagogisch Didactisch Instituut te Utrecht.Momenteel werkt hij bij het project Ondenvijs cnSociaal Milieu te Rotterdam, alwaar hij zich bezig-houdt met de ontwikkeling van een cursus studie-vaardigheden v(H)r de h(X)gsle klassen van het basi-sonderwijs. Adres: Psychologisch Laboratorium Rijksuni\crsi-teit Utrecht, Varkenmarkt 2, Utrecht Manuscript aanvaard I2-I-'H2 276
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??? J. M. WIJNSTRA Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling (Cito), Arnhem Samenvatting De laatste jaren is in algemeen-maatschappe-lijke, politieke en onderwijskundige discussiesherluialdelijk de vraag gesteld: Wal leren kin-deren nu eigenlijk op school? (vgl. bijv. de re-cente nota van de Bewindslieden van Onderwijsen Wetenschappen, getiteld Kwaliteit van hetonderwijs). In zijn algemeenheid betreft dezevraag de kwaliteit en hel niveau van hel onder-nvy.v, die echter op verschillende manieren kan^V??rden uitgelegd. Enerzijds wordt gevraagd'laar de geldende, respectievelijk de feitelijke na-gestreefde doelstellingen en het daarop afge-stemde vormingsaanhod, anderzijds wordt ge-vraagd wat de leerlingen van hel getu>len onder-"vy.v hebben opgestoken. Het Cito heeft aan dit onderwerp in l')70 enI9S() een voorstudie gewijd waarvan in dit arti-kel (in tweedelen) verslag wordt gedaan. Naastliteratuurstudie is ook een studiereis naar de^'erenigde Stalen gemaakt om nader

kennis te"laken met hel project National As.sessment ofl-diuational l'rogress (NA EI') en enkele state'i'ise.'isment-programs. Deze projecten zijn be-doeld om informatie te leveren over wal kinde-'â– Â?''1 kunnen en welen, en hel vaststellen van ver-'iiideringen daarin, ten dienste van het beleid op^'i'rschillende niveaus. In het eerste deel van dit ariikel is. na een'ilgenwne inleiding, de achtergrond en opzet vanNAEP beschreven: de doelstellingen, de in-'â– "'(nientoniwikkeling. de sieekproejirekking en'ijname, de verwerking en de rapportage van defi^'gi'vens. Uitvoerig is vervolgens ingegaan op''<â– ') tweetal e.xterne evaluaties van hel project: ' 'i-'t eerste ticci van dit artikel is geplaatst in IVda-8"gisehe Studien, 19Â?2,.5y, 223-232. een onderzoek van de Carnegie Corporation,die in de beginjaren veel geld in het project heeftgestoken, en een onderzoek van de Ameri-kaanse rekenkamer. In beide onderzoekenwordt getwijfeld of de oorspronkelijke doelstel-lingen van het project, het

vormen van een in-formatiebron voor het identificeren van proble-men, het stellen van prioriteiten en het vaststellenvan veranderingen ten behoeve van beleidsin-stanties, curriculumontwikkelaars, onderzoe-kers en practici, voldoende gerealiseerd worden.Tenslotte is aandacht geschonken aan veraiule-ringen die de laatste jaren hebben plaatsgevon-den, zowel naar aanleiding van de kritiek alsnaar aanleiding van budgetbeperkingen. In dit tweede deel van het artikel wordt aan-dacht geschonken aan de ontwikkelingen in deafzonderlijke staten. In 42 staten lopen op hetogenblik as.u'ssment-programs. Er is echter in-middels een tendens om deze projecten, onderinvloed van de 'minimum competency move-ment', om Ie btdgcn in de richting van beoorde-ling (en certificering) van individuele leerlingen,in plaats van evaluatie van het onderwijs alszodanig, zoals oorspronkelijk de opzet was. Inpar. 3 wordt verder het state assessment-pro-gram in Minnesota wat uitvoeriger

beschreven.Dit project bestaat uit twee delen: het 'statewideassessment-program' en de 'local a.sse.'ismentoption', waarop schooldistricten kunnen in-.schrijven om het onderwijs in hun district teevalueren. Deze 'local assessment option' lijkteen zeer effectief middel te zijn om de vorm eninhoud van het onderwijs ter discussie te stellenen om naar aanleiding daarvan tot veranderin-gen te besluiten. De slotparagraaf bevat een aantal overwegin-gen m.b.t. een educational a.ssessment-project inNederland. Een dergelijk project wordt geplaatstin het kader van (de beleidsbepaling m.b.t.) debasi.fvorming in het funderend onderwijs. Erworden mee hoofdfuncties aangegeven: nagaanof het onderwijs aan haar doel beantwoordt enhel leveren van informatie ten behoeve van de(planning van) curriculumontwikkeling. Voortsworden enkele aantekeningen gemaakt bij eenmogelijke projectopzet: de inventarisatie vanvormingsdoelen, het vormingsaanbod en de Wat leren kinderen op school? (II)*

Verslag van een literatuurstudie en een studiereis ter verkenning van demogelijkheden van een nationaal evaluatieproject in het funderend onderwijs 1'edagogi.sche Studi??n I9K2 (59) 277-287 Pedagogi.sche Sttuli??n 277



??? peiling van de beheersing bij de leerlingen aanhet einde van het funderend onderwijs. Hierbijwordt ook aandacht geschonken aan de koppe-ling van dieptestudies en lokale of regionale ver-volgmogelijkheden aan een dergelijk project. 3 State assessment-programs3.1 Inleiding Zoals in de vorige paragraaf werd beschrevenpast NAEP in de 'accountability movement"die in de loop van de zestiger jaren ontstond.Ook in de 50 staten met hun ruim 12000schooldistricten heeft deze beweging zijn uit-werking niet gemist. Accountability is in zekeropzicht in de afzonderlijke staten en schooldis-tricten zelfs belangrijker dan op federaal ni-veau. De onderwijswetgeving is per staat gere-geld - met grote verschillen wat de controle ophet onderwijs betreft - en de kosten van hetonderwijs worden grotendeels door de staaten/of de schooldistricten gedragen. Aan heteind van de zestiger en het begin van de zeven-tiger jaren heeft dit tot gevolg gehad dat eengroot aantal staten

assessment-programs heeftingesteld. In staten met een sterke overheids-controle werd dit meestal bij wet geregeld, instaten met een grotere mate van autonomievoor de schooldistricten als een service van hetState Department of Education aan de distric-ten. Tot op zekere hoogte was dit geen nieuwverschijnsel, in die zin dat massale testpro-gramma's, georganiseerd door de staat, nietonbekend waren. Dyer & Roscnthal (1971)melden bijv. dat in 1967 in 42 staten 74 test-programma's draaiden. In de meeste gevallenmaakte men echter gebruik van gestandaardi-seerde toetsen, ten behoeve van 'guidance',â– placement' of selectie van individuele leerlin-gen. Vanuit het vrij vage accountability-begripontstond echter behoefte aan evaluatie van hetonderwijs als zodanig om de effectiviteit eneffici??ntie vast te stellen. Hoewel het accounta-bility-begrip veel ruimer is dan het op groteschaal afnemen van toetsen', is het afnemenvan toetsen in veel gevallen toch wel de

kerngeworden van de accountability-activiteiten.Gestimuleerd o.a. door NAEP, zijn de toet-sprogramma's echter wel anders van opzet ge-worden dan de oude programma's. Hoewelniet overal toegepast is matrix-steekproeftrek-king een veel voorkomend kenmerk, naast hetgebruik van leerdoelgeriehte toetsen, al of nietontleend aan NAEP. Kauffman (1979) maaktmelding van assessment-programs in 42 Ame-rikaanse staten. In hoeverre in deze assessment-programs de'minimum competency'-gedachte is doorge-drongen, valt uit zijn verslag niet op te maken.Ge??nspireerd door de 'declining test scores' ende 'back to basics movement' is de laatste vier ?¤vijf jaar de 'minimum competency testing mo-vement' ontstaan, die in een aantal gevallen deoorspronkelijke accountability-gedachte ver-dringt. Minimum competency tests zijn leer-doel-, resp. domeingerichte toetsen die afge-nomen worden om in de eerste plaats het ni-veau van de afzonderlijke leerlingen vast

testellen, om daar remediatie en eventueel sanc-ties aan te verbinden als blijven zitten en hetniet uitreiken van het high schooldiploma (ziebijv. Pipho, 1978; Miller, 1978). Deze nieuwemovement, die zich aanvankelijk vooral op desenior high school richtte, heeft in enkele jareneen geweldige groei gehad. Pipho (1978) meldtdat er al in 33 staten wetgevende maatregelenzijn genomen. Een goed voorbeeld van deze ontwikkelingvinden we in de staat Florida. Op grond van eenAccountability-act werden in deze staat tussen1971 en 1974 assessment-programs uitgevoerdin de klassen 3 en 5 op steekproelhasis voor devakken reading. writing en matliematics. In1974 werd echter de steekproelliasis veriaten.In 1976 werd een nieuwe Educational Ac-countability Act aangenomen die belangrijkewijzigingen tot gevolg had. Vanaf 1977 werdenook alle klassen 8 en 11 in de "basic skillsassessment' betrokken waarvoor 'minimumperformance Standards' werden vastgestelddoor

het State Department of Education. Te-vens werd voor klas I 1 een 'functional literacytest' verplicht gesteld, bedoeld om de toepas-singsvaardigheid met betrekking tot dc basicskills te meten. Wie de Standards van de func-tional literacy test, bestaande uit een coniniuni-cations en mathematics deel, ook na meerdereafnames, niet haalt, krijgt bij het verlaten vande higii school geen diploma, maar een Certifi-cate of Completion^ Dit minimum high school-examen heeft inFlorida en de rest van de Verenigde Staten veelkritiek gekregen, en wel van twee kanten. Be-doeld om een minimaal niveau van het diplomate garanderen, lopen er nog een aantal gerech-telijke procedures waarin het onderwijs wordt 278 Peduf^ogische Studi??n



??? beschuldigd tekort te zijn geschoten in het on-derwijzen van de basic skills. Van andere zijdeis op meerdere plaatsen de arbitraire wijze van'Standard setting' door het State Department ofEducation bekritiseerd (vgl. o.a. Glass, 1978a;1978b). Op aanraden van NAEP hebben we de stateassessment-programs van de staten Connecti-cut, Minnesota en Rhode Island bezocht. Alledrie de bezochte assessment-programs komenqua opzet ten dele overeen met NAEP en ma-ken ten dele ook gebruik van NAEP-matcriaal.Verder kennen alle drie een zogenaamde 'localassessment option'. In Connecticut kunnenschooldistricten in zijn geheel inschrijven voorde lopende assessment-cyclus met een rappor-tage op het niveau van de afzonderlijke schoolen het district als geheel. In Minnesota bestaatdeze mogelijkheid ook, maar daarnaast kanook materiaal, met rapportageservice, van vo-rige ronden worden besteld. In Rhode Island isnaast het 'statcwide' asscssment-program, datnet als in

de andere staten op steekproefbasiswerkt, een itembank ontwikkeld waaruit scho-len of schooldistricten toetsen op maat kunnenlaten samenstellen. Om redenen van plaats-ruimte wordt in dit artikel alleen het assess-ment-program van de staat Minnesota wat uit-voeriger besproken'. 3.2 Minnesota l??liicaliandl Asscssmcnl-Pro-Urani 1 Iet assessment-program in de staat Minnesotabestaat uit twee componenten: de 'statewideassessment' (op stcekproelliasis) en de 'localassessment option', ook wel aangeduid als 'l'ig-gyback program". De 'statewide assessment'wordt door Allen & Sushak (1979) omschre-ven als een middel om op basis van de presta-ties van de leerlingen de stand van het onder-wijs in de staat te analyseren en om aanbevelin-gen te doen over gewenste ontwikkelingen. De'local assessment option' is een middel om ditproces op het niveau van het schooldistrict teherhalen. Nadrukkelijk worden de volgendefuncties uitgesloten: - onderlinge vergelijking van

schooldistricten; - beoordeling van docenten; - toewijzing van faciliteiten aan districten op basis van assessment-resultaten. In tegenstelling tot vele andere state assess-ment-programs is het in Minnesota niet voort-gekomen uit wettelijke maatregelen, maar ge-??nitieerd door het State Department t)f Educa-tion als onderdeel van het beleidsinstrumenta-rium van de staat, mede ook ten behoeve vande schooldistricten. Het assessment-programwordt uitgevoerd door een sectie van de Divi-sion of special services"*, in samenwerking metde Division of Instruction. Het assessment-program in Minnesota is in1973/74 gestart met reading. Nadat vervolgensin 1974/75 mathematics aan de orde was ge-weest is de continu??teit een poos in gevaar ge-weest. De projectleider vertrok en in deschooljaren 1975/76 en 1976/77 zijn er geenveldactiviteiten geweest. Vanaf 1977/78 geldthet volgende programma:1977/78: reading, social studies;1978/79: mathematics, science;1979/80: writing,

mathematic numeraey;1980/81: humanities, reading literacy;1981/82: reading, social studies;1982/83: mathematics, science.Hieruit blijkt dat de kern bestaat uit reading,mathematics, social studies en science. Inmiddels past het assessment-program, enmet name de local option, goed in de onder-wijswetgcving van de staat Minnesota. In 1976werd namelijk een wet van kracht waarin deschooldistricten verplicht werden ieder jaarhun schoolwerkplan bij te stellen op basis vanevaluatie en hierover te rapporteren. De localoption van het assessment-program kan hier-toe goed gebruikt worden. Het State Depart-ment of Education en de Educational Cooper-ative Service Units (vergelijkbaar met onder-wijsbegeleidingsdiensten) kunnen hierbij tech-nische assistentie verlenen. InstntntcntontwikkcHngAan de instrumentontwikkeling voor een as-sessment-cyclus ligt een doelstellingenlijst tengrondslag die door de Division of Instruction insamenwerking met een Objectives task forceen een

Review committee wordt samengesteld.De leden van de Objectives task force en hetReview committee kunnen zowel vakspecia-listen als practici zijn. De doelstellingenlijstenworden onder de titel Some Essential Learner Outcomes in.....(SELO) gepubliceerd. De SELO's worden soms in een zodanige vormgegoten dat ze ook zonder meer in een work-shop op plaatselijk niveau gebruikt kunnenworden om het gehele proces te herhalen. Deeigenlijke doelstellingenlijst wordt geordendnaar domein, doelstelling en subdoelstelling.De doelstellingen en subdoelstellingen vormen Pedagogische Siiulien 279



??? naderhand de primaire rapportage-eenheden. De eigenlijke itemconstructie (meerkeuze-vorm) vindt op basis van de SELO's plaats doorcommissies bestaande uit vakspecialisten. Omde vergelijking met nationale en regionale ge-gevens van NAEP mogelijk te maken, wordtongeveer het derde deel van de opgaven uit deNAEP-voorraad geselecteerd. Ook bij deitemconstructie en -selectie worden de Reviewcommittees weer ingeschakeld voor descreening van de opgaven. Het aantal betrok-ken personen kan vooral bij 'moeilijker' vak-ken zoals social studies zeer groot zijn. Deprojectleider noemde voor social studies eenaantal van 500; gebruikelijk is echter een aan-tal van 50. Voordat de opgaven definitief wor-den opgenomen, vindt er een proeftoetsingplaats. Steekproeftrekking en toetsafnameIn het Minnesota Educational Assessment-Program wordt evenals bij NAEP, gebruik ge-maakt van matrix sampling: een deel van deleerlingen maakt slechts een deel

van de opga-ven. De opgaven worden zodanig in afname-pakketten geordend dat ze in ongeveer 45 mi-nuten gemaakt kunnen worden. Met uitzonde-ring van lezen worden alle afnamepakkettenvoorzien van geluidsbanden, waardoor de in-structies en de opgaven ook ten gehore kunnenworden gebracht om interferentie van de lees-vaardigheid zo veel mogelijk uit te sluiten. De primaire steekproefeenheid is de klas (4,8 en 11). De steekproef wordt gestratificeerdnaar de grootte van het schooldistrict getrok-ken. Eventuele Parallelklassen binnen dezelfdeschool in de steekproef krijgen hetzelfde pak-ket opgaven om - ais tegenprestatie â€” een rap-portage op schoolniveau te kunnen leveren. Inde toekomst wil men per district deze regelaanhouden, om ook op districtsniveau te kun-nen rapporteren. De toetsafnames vinden plaats onder leidingvan toctsassistenten. In de toekomst zal ditwaarschijnlijk door de leerkrachten of dis-trictspersoneel gaan gebeuren,

voornamelijkom financi??le redenen. De leerlingen noterenhun antwoorden op optisch leesbare formulie- Rapportage Een belangrijk element in de rapportage is devaststelling van normen. Dit gebeurt voorafdoor een commissie van vakspecialisten. Peropgave geven ze een range aan van p-waardendie geldt als acceptabel. Vervolgens worden deresultaten gerapporteerd op een vijfpunts-schaal: strength, potential strength, acceptable,Potential need, need. Bij de interpretatie vande data, het opstellen van de rapporten en hetformuleren van de aanbevelingen worden weerdezelfde Review committees ingeschakeld.Met name scores in de categorie 'need' krijgenbijzondere aandacht. Zijn de rapporten gereed, dan volgt een fasevan verspreiding van de gegevens in het on-derwijs. De volgende activiteiten worden in ditkader ontplooid: - aanbieding van de rapporten aan de Min-nesota State Board of Education; - presentatie aan de pers; - organisatie van workshops,

samen met an-dere organisaties, om bekendheid te gevenaan de resultaten en om te discussi??ren overde 'zwakke plekken' in het onderwijs methet oog op mogelijke verbeteringen. De local a.tsessmenl option (Piggyhack pro-gram) De local assessment option is een mogelijkheidvoor een schooldistrict om een meting van deondcrwijsopbrengst in alle scholen van het dis-trict uit te laten voeren. Hierbij wordt gebruikgemaakt van materialen en procedures die ge-bruikt zijn bij een, eerdere of de lopende state-wide assessment. Meer dan ?Š?Šnderde van alleschooldistricten maakt tegenwoordig gebruikvan deze mogelijkheid. De werkzaamheden worden in hoofdzaakuitgevoerd door medewerkers van het school-district. Dit houdt in: - het analyseren van de geldende leerdoelenen het beoordelen van het beschikbaretoetsmateriaal; - het vastleggen van grenzen voor acceptabeleresultaten; - het analyseren van de resultaten; - het opstellen van rapporten met daarin aan-

bevelingen en plannen. Het State Department verzorgt het toetsmate-riaal, de verwerking en de rapportage tegenkostprijs: $ 1.00 per leeriing. Verder verzorgenzij een intensieve voorlichting aan de districtendoor middel van workshops. De rapportagegeeft per school van het district de resultatenweer per opgave en subobjective, in combinatiemet een foutenanalyse. Verder worden ook decorresponderende resultaten van de statewide 280 Peduf^ogische Studi??n



??? assessment vermeld. In de zomer van 1978 werd begonnen meteen evaluatie-onderzoek door de EvaluationUnit (1979) van het Office of Planning andEvaluation om na te gaan welke invloed delocal assessment option heeft op het onderwijsin Minnesota en in welke richting veranderin-gen gewenst zijn. Het onderzoek bestond uit: - een schriftelijke enqu??te onder de hoofdenvan scholen in niet deelnemende districten; - een schriftelijke enqu??te onder de betrok-ken personeelsleden in de deelnemendedistricten; - een telefonische en een schriftelijke enqu??teonder de centrale contactpersonen in dedeelnemende districten. De vragen aan de niet deelnemende districtenbetroffen het op de hoogte zijn met de localassessment option, de redenen van niet deel-nemen en de behoefte aan cvaluatie-instru-menten op bepaalde gebieden. In de meesteniet deelnemende districten bleek men welglobaal bekend te zijn met de mogelijkheden.Gebrek aan informatie, geen behoefte aan ver-

dere toetsing en financi??le redenen waren debelangrijkste argumenten om niet deel te ne-men. In het algemeen blijkt men geen nega-tieve opvatting te hebben over het project. Ge-vraagd naar de onderdelen die eventueel hetmeest interessant zouden zijn, werden lezen enrekenen genoemd. In de rubriek (nog) nietbeschikbare opties werden schrijfvaardigheid(stellen) en 'basic life skills' het meest ge-noemd. De scholen uit de deelnemende dis-tricten wensen een uitbreiding van het aanbodin dezelfde richting. Uit dc enqu??tes onder de betrokkenen in dedeelnemende districten blijkt verder een grotetevredenheid met de local assessment optionWaaraan men veel waarde toekent voor de be-'iluitvorming op plaatselijk niveau. Het pro-gramma lijkt zeer effectief om veranderingen'11 het onderwijs te bewerkstelligen. Vele res-pondenten kunnen concrete veranderingen"oemen die ze in hun klas, school of district'lebben aangebracht naar aanleiding van degevonden resultaten. l??en

ander kenmerk isverder een grote betrokkenheid van leer-krachten, ouders en bestuurders bij de ver-'Â?ehillende aspecten van de local option. Ken-nelijk functioneert het als een goed middel omdoel en functioneren van het onderwijs ter dis-cussie te stellen en indien gewenst bij te stellen.In dit opzicht sluiten de ervaringen in Minne-sota goed aan bij die in Connecticut (Report onthe evaluation of the 1976-77 mathematicsassessment, z.j.). 4 Overwegingen m.b.t. een ediiaitional iissess-ment-project in Nederland 4.1 Inleiding In de voorgaande paragrafen is een schets ge-geven van wat er op het gebied van de educa-tional assessment de laatste tien a twintig jaar inde Verenigde Staten is gebeurd. In deze slot-paragraaf zal ik eerst nader ingaan op moge-lijke doelen en functies van een assessmcnt-project in Ncderiand. Vervolgens worden glo-baal enkele aspecten van een dergelijk projectbeschreven. De vraag naar de technische uit-voerbaarheid wordt niet aan de orde gesteld.

Indit opzicht bieden de Amerikaanse ervaringenvoldoende antwoord. Bovendien is in het beginvan de vijftiger jaren in Noord-Brabant eenonderzoek uitgevoerd dat in veel opzichten alseen prototype kan worilen beschouwd (Rap-port over een onderzoek naar de stand van hetgewoon lager onderwijs in Noord-Brabant,I9S7)'. Voor een goed begrip van het volgende is hetnodig om vooraf het kader te schetsen waarineen assessment-project zou moeten passen.1 loewel otn begrijpelijke, praktische redenende start van een dergelijk project in het basis-onderwijs zou kunnen liggen, biedt het begrip'basisvorming' ni.i. een beter en ruimer denk-kader. Onder basisvorming wordt verstaan: dekennis, het inzicht, de vaardigheden en hou-dingen die ieder nodig heeft om te kunnenfunctioneren in de maatschappij. Deze om-schrijving is ontleend aan de Adviesaanvrageaan de Wetenschappelijke Raad voor het Re-geringsbeleid met betrekking tot de basisvor-ming (1980). Het begrip

basisvorming is ge??n-troduceerd in het Ontwikkelingsplan voor hetvoortgezet onderwijs (1979). Hoewel hethierin meer specifiek gekoppeld wordt aan hetelementair onderwijs - het basisonderwijs ende voorgestelde algemene tweejarige brugpe-riode - wordt ook ruimte gelaten voor eenruimer interpretatie door koppeling aan deeerste fase van het voortgezet onderwijs. Indeze paragraaf koppel ik het begrip basisvor-ming aan het (funderend) onderwijs tot aan heteinde van de leerplichtige leeftijd, afgezien vande specifieke beroepsopleiding". l'edagogische Stiidi??n 281



??? 4.2 Doelen en functies van een assessment-project De vraag: Wat leren kinderen op school?, kanop verschillende manieren worden uitgelegd.De Innovatiecommissie Basisschool (1978)kiest voor een inventarisatie van het vormings-aanbod. In de Amerikaanse assessment-pro-jecten ligt het accent op wat kinderen weten enkunnen. Hoe de vraag ook uitgelegd wordt,altijd gaat daaraan de vraag vooraf: Wat willenwe dat kinderen leren, resp. onderwezen krij-gen? Daarbij komt nog dat kinderen niet alleenop school leren. De meest fundamentele uitlegis m.i. de volgende: - Wat vinden we de moeite waard om aan deopgroeiende generatie over te dragen? - Wat hebben kinderen daarvan feitelijk ge-leerd? - Welke bijdrage heeft de school daartoe ge-leverd, d.w.z. waaruit heeft het vormings-aanbod bestaan? Het is er de laatste decennia niet duidelijker opgeworden wat de taak en functie van de schoolis. De tijd is lang voorbij dat je kon zeggen: alsmensen hebben

leren lezen, schrijven en reke-nen, hebben ze genoeg geleerd als algemenelevensvoorbereiding, afgezien van de speci-fieke beroepsopleiding. Het onderwijs heeft ertaken en functies bij gekregen, en over hetgewicht van deze taken bestaat geen eenstem-migheid. Enkele voorbeelden van mogelijkenieuwe taken zijn: Engels in het basisonder-wijs, maatschappijleer, gezondheidsvoorlich-ting, milieu-educatie, etc. De beschikbare on-derwijstijd kan evenwel slechts eenmaal ge-bruikt worden. Als je het een doet, heeft datconsequenties voor andere zaken. Kortom,welke bijdrage de school levert, resp. zoumoeten leveren aan de basisvorming van eennieuwe generatie, is niet al te duidelijk, terwijlook een discussie daarover niet gemakkelijk iste voeren, bij gebrek aan feitelijke gegevens.Tegen deze achtergrond moet ook de advies-aanvraag van de regering aan de Wetenschap-pelijke Raad voor het Regeringsbeleid gezienworden. Een assessment-project zou m.b.t.

deze pro-blematiek een verhelderende rol kunnen spe-len, als daarin antwoord zou worden gegevenop de drie bovengenoemde vragen. Met DeGroot (1974a, p. 333) zou het doel van eenassessment-project ook als volgt kunnen wor-den omschreven: 'Al degenen die onderwijsbetalen (overheid, ouders, belastingbetalers). ontvangen (leerlingen), geven (docenten), oftrachten te verbeteren (pedagogen, onderzoe-kers, planners) hebben er belang bij dat zulkonderwijs aan zijn doel beantwoordt, en datgeregeld wordt nagegaan, of en in hoeverre datzo is'. In dit opzicht is er een vergelijking moge-lijk met het Sociaal en Cultureel Planbureau,dat - o.a. gebruik makend van leefsituatic-sur-veys - om de twee jaar een Sociaal en CultureelRapport publiceert. Deze rapporten geven eenbeschrijving van de stand van zaken op maat-schappelijk en cultureel gebied en de bewegin-gen die daarin gaande zijn, opdat 'alle betrok-kenen bij dit beleid (uitvoerende werkers, po-litici,

bestuurders, ambtenaren, studenten ofzomaar ge??nteresseerden), op gezette tijden,dwars door hun dagelijkse beslommeringenheen, worden herinnerd aan het lot van demensen voor wie alle beleidsinspanningen be-doeld zijn'. (Sociaal en Cultureel Rapport1974, 1975, voorwoord). Naast deze belangrijke algemene doelstel-ling zou een assessment-project ook een hand-vat kunnen zijn voor de evaluatie en bijstellingvan onderwijsleerplannen en schoolwerkplan-nen, resp. de ontwikkeling van eindtermen(vgl. de discussienota "Naar het onderwijsleer-plan basisschool' van de Projectgroep Leerpla-nontwikkeling Basisschool, 1979). Bijl (1969)geeft voor deze functie van een assessment-project een uitstekende rationale avant la lettrein zijn brochure 'Over lecrplanonderzoek'. Hijkoppelt daarin de indeling van het vormings-aanbod aan een structurering van de levens-taak. 'Maar daarmee hebben wij nog geen pro-gramma met alle themata en stof-doelen waar-over al

is gesproken. Welke weg leidt naar ditvoor het schoolbedrijf zo uiterst urgente over-zicht van vereisten? Daarmee staan wij voordecentrale vraag van deze beschouwingeti, die wijover leerplan-onderzoek wilden bieden. Om tot zulke programma's te komen moetzeer veel werk worden verzet. Ze ontstaan nietachter een bureau. Ze kunnen in onze tijd ookniet worden geproduceerd door ct;n commissievan deskundigen, die ze dan achter hun respec-tieve bureaus neerschrijven. Wat de levenstaakgaat inhouden moet in het samenleven zelf opwetenschappelijke wijze worden vastgesteld.Er is dus research nodig. (...) Het onderzoek moet dus uitgaan naar wat ergekend en gekund wordt, maar er moet ook- democratisch! - gevraagd worden naar watmen wenselijk acht. Ten slotte beslist echter 282 Peduf^ogische Studi??n



??? over wat aan correctie op het aangetroffenbeeld vanuit de wenselijkheid wordt aange-bracht, het opvoedingsgezag, d.w.z. de organendie met dat gezag zijn bekleed". (Bijl, 1969, p.37, 38). Vanuit deze gedachtengang zou een assess-ment-project van veel belang kunnen zijnvoor landelijke instanties die zich bewegen ophet terrein van de curriculumontwikkeling: deSLO, de landelijke pedagogische centra, edu-catieve uitgevers, etc. Een dergelijk project zouook voor de rijksoverheid aanwijzingen kun-nen opleveren voor het ontwikkelen vannieuwe beleidsinitiatieven. De overheid kannatuurlijk geen algemeen geldende minimum-doelstellingen m.b.t. de basisvorming voor-schrijven. De bedoeling van een assessment-projcct is dan ook niet een beperking van deonderwijsvrijheid. Het kan wel bevorderen datcr van de onderwijsvrijheid een bewuster ge-bruik wordt gemaakt. In dit opzicht zijn deresultaten van een dergelijk project van veelbelang voor bijv. vakbonden,

besturenbondencn ouderorganisaties. Het tot stand brengenvan een cducational assessment-project zoudaarom uitstekend passen in een constructiefonderwijsbeleid. In een periode dat er belang-rijke wijzigingen in het onderwijssysteem opstapel staan (bijv. de wet op het basisonderwijs,t-lc discussie over ge??ntegreerd voortge/.et on-ilerwijs in de eerste fase), kan een assessment-project een brede maatschappelijke discussie"Ver het onderwijs stin\uleren. Hen landelijk assessment-project zou, metdc nodige voorzieningen, ook van belang kun-'icn zijn vt>or regionale en plaatselijke begelei-dings- cn beleidsorganen. De Amerikaanse er-varingen in o.a. Minnesota en Connecticut wij-/Â?-'n erop dat hel succes van een assessment-project voor een groot deel bepaald wordt doorplaatselijke of regionale vervolgmogclijkhe-di-'n. Naar mijn mening zou een dergelijke op-'i^-' oiik in Nederland essentieel zijn voor het^velslagen van een landelijk project. Alleen danl^iin een brede discussie

over het onderw ijs op8i'ng komen. Hr is gesteld dat een assessment-jiroject voor rijksoverheid aanwijzingen kan opleveren^"or het ontwikkelen van nieuwe beleidsinitia-'i>-'ven. {)|â€ž hierviui echler optimaal gebruik teâ€?runnen maken, is het gewenst om aan het as-^i-'ssment-project de mogelijkheid van dicp-'â€?-'studies te verbinden. Dit geldt zowel voor'^'-â– leidsvoorbereidende als -evaluerende on-derzoeken. In het assessment-project zelf die-nen geen onderzoeken ter evaluatie van be-leidsmaatregelen te worden opgenomen. Diezouden de doelstelling en functie kunnen ver-troebelen. Dergelijke onderzoeken zouden erwel als dieptestudies aan gekoppeld kunnenworden, waarbij bijv. gebruik wordt gemaaktvan hetzelfde instrumentarium. Het assess-ment-project levert dan de basisgegevenswaartegen andere gegevens afgezet kunnenworden. 4.3 Aantekeningen hij een mogelijke project-opzet Een assessment-project zou in principe de ge-hele basisvorming moeten

bestrijken. Ditschept niet geringe dekkingsproblemen. Devormingsdoelen omvatten meer dan alleenmaar 'instructional objectives", die in termenvan leerlinggedrag te specificeren zijn. Als te-genhanger van de 'instructional objectives'heeft Eisner (1969, p. l.S, 16) het begrip 'ex-pressive objective" ge??ntroduceerd: 'An ex-pressive objective does not specify the behaviorthe student is to acquire after having engaged inone or more learning activities. An expressiveobjective describes an cducational encounter:It identities a Situation in which children are towork, a problem with w hich they are to cope, atask in which they are to engage; but it does notspecify what from that encoimter, Situation,problem or task they are to learn. An expres-sive objective provides both the teacher and thestudent wilh an invitation to cxpk)re, defer, orfocus on issues that are of peculiar interest orimport to the inquirer. An expressive objectiveis evocative, rather than |>rescriptive'. Juist deze 'expressive

objectives' zijn vanuiteen 'cducational measurement'-benadering destruikelblokken voor de dekking van het totalecurriculum, resp. de basisvorming. In een serielezingen en artikelen heeft De Groot (1974a, b,c, d; 197.^; 1977; 1978) een bijzonder waarde-volle bijdrage geleverd om tot een oplossingvan het dckkingsprobleem te komen vanuit eenclassificatie van leereffecten (en daarmee sa-menhangende vormingsdoelen) op twee di-mensies: - kennis van de wereld versus zelfkennis; - kennis van regels versus kennis van uitzon-deringen. I let is de taak van het onderwijs de leeriingendisposities of gedragsrepertoires te laten ver-werven. Doelstellingen op het gebied van de Pedagogische Sttul??'n 283



??? algemene en affectieve vorming zijn daarbijook herleidbaar tot repertoires waarvan deleerling weet moet hebben: ze moeten rappor-teerbaar zijn in termen van verworven(zelf)kennis, inzicht en vaardigheden. Toege-past op de herprogrammering van het weten-schappelijk onderwijs geeft De Groot (1974b)aan wat dit betekent voor de programma-ont-wikkeling en toetsingsmogelijkheden. Hij on-derscheidt daarbij vier soorten desiderata, con-crete maar nog niet in detail geoperationali-seerde doelstellingen: 1. desiderata qua vakkennis en vakinzicht; 2. desiderata qua algemene vaardigheden; 3. desiderata qua verrijkend inzicht; 4. desiderata qua zelfinzicht. De desiderata in de categorie??n 1 en 2 zijn omte zetten in objectieve toetsingsprocedures,resp. intersubjectieve beoordelingsprocedures.De desiderata in de categorie??n 3 en 4 kunneneventueel via 'learner reports" (vgl. Van derKamp, 1980) aan de orde worden gesteld.Daarnaast geldt met name voor

deze catego-rie??n dat de relatie met het vormingsaanbodaangegeven moet worden: 'Sommige typendoelstellingen horen wel thuis in dc concept-doelstellingenlijst, maar moeten dan onmid-dellijk in verband met het onderwijspro-gramma worden gebracht; Hoe moet men ditopzetten om de gewenste demonstraties vanvaardigheden (2), kennismakingen met andereidee??n en gebieden (3) en ervaringen qua z.elf-inzicht (4) te garanderen of althans te bevor-deren?' (De Groot, 1974b, p. 224). Wat betekent dit nu voor de opzet van eenassessment-project? De eerste fase van eendergelijk project zou moeten bestaan uit eeninventarisatie van wenselijke vormingsdoelenop een bepaald vormingsgebied. De indeling invormingsgebieden behoeft daarbij niet nood-zakelijk gekoppeld te zijn aan de gebruikelijkeindeling in schoolvakken. De classificatie vanDe Groot biedt ook aanknopingspunten vooreen indeling, terwijl ook de structuur van delevenstaak zoals door Bijl

(1969) voorgesteld,een alternatief biedt. De tweede fase van eenassessment-project is tweeledig en omvat: - een inventarisatie van het vormingsaanbodin het betreffende onderwijs voor alle doorDe Groot genoemde soorten desiderata; - een peiling van de beheersing van de vor-mingsdoelen in de categorie??n 1 en 2 van DeGroot. Gezien het geschetste kader gaan de gedachten naar het moment van de peiling van de beheer-sing, resp. de inventarisatie van het vormings-aanbod, in de eerste plaats uit naar het eindevan het funderend onderwijs, resp. de leer-plichtige leeftijd. Er zijn echter ook anderemomenten denkbaar. Om redenen van prakti-sche haalbaarheid komt het einde van het ba-sisonderwijs - tenminste in de tegenwoordigesituatie - in aanmerking. In dat geval zou eenassessment-project een bijdrage kunnen leve-ren aan het formuleren van eindtermen voorhet basisonderwijs. Vanuit relevantie-overwe-gingen is echter een peiling bij jonge volwasse-

nen minstens zo belangrijk. Een dergelijke pei-ling heeft als voordeel dat nagegaan kan wor-den of wenselijk geachte kennis, vaardighedenen houdingen behouden blijven, of - in hetgeval dat deze aan het einde van het funderendonderwijs nog in onvoldoende mate aanwezigzijn - alsnog zijn verworven. De instrumentontwikkeling ten behoeve vande peilingen en de inventarisatie van het vor-mingsaanbod, doorioopt in principe de nor-male stadia op basis van een lijst van vormings-doelen. E?Šn aspect hiervan wijkt af van degangbare procedures. Zowel bij het opstellenvan de lijst van vormingsdoelen als hij de ver-dere instrumentontwikkeling dient een breedsamengesteld forum te worden ingeschakeld.De Amerikaanse werkwijze, maar ook de in-dertijd in Noord-Brabant gevolgde procedure(zie noot ."i) bicden hiervoor goede aankno-pingspunten. Een dergelijk foriun zou ook inde waardcrings- en rapportagefase ingescha-keld moeten worden. Wat de verzameling

van de gegevens betreft,biedt de in Amerikaanse projecten gevolgdematri.x-steekproeltrekking aanbeveling vanuiteconomische overwegingen. Het gaat niet omeen niveaubepaling van individuele leerlingen,maar om een landelijke niveauschatting (metdiverse uitsplitsingen) en dan is het niet nodigdat alle leerlingen in de steekproef aan dezelfdepeiling deelnemen. Hoewel een periodiekeherhaling niet noodzakelijk is, ligt dit wel voorde hand. Als dit het geval is, moeten er maatre-gelen worden getroffen om een vergelijkingmet een vorige ronde mogelijk te maken. Als een assessment-project bij moet dragenom de betrokkenheid bij (de inhoud en vorm-geving van) het onderwijs te vergroten, liienenin een dergelijk project lokale of regionale ver-volgmogelijkheden te worden opgenomen,waarop ingeschreven kan worden. Hiertoe 284 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1982 (59) 288-306



??? dienen adequate servicemogelijkheden te wor-den ontwikkeld. Aanknopingspunten biedende servicevormen in diverse Amerikaanse sta-ten en ook het evaluatierapport van de Eind-toets Basisonderwijs van het Cito. Een derge-lijke voorziening is waarschijnlijk essentieelvoor het succes van een assessment-project enmoet er daarom integraal deel van uitmaken. Een mogelijkheid om dicptcstudies aan eenassessment-project te koppelen, kan in prin-cipe in een wat minder v;iste relatie staan.Daarom ga ik daarop hier niet verder in. Weldienen in hel algemene landelijke assessment-project voldoende onafliankelijke variabelente worden opgenomen om een goede koppe-ling mogelijk te maken. Hierbij valt o.a. tedenken aan kenmerken van de leerling zelf,zowel als aan kenmerken van het gezin en deschool. 4.4 Sloi Een assessment-project zoals in deze paragraafgeschetst, zou van veel belang kunnen zijn in deontwikkeling van liet Nederlandse onderwijs.Enerzijds kan het een

verhelderende rol spe-len, waardoor een betere discussie over de in-lioud en vormgeving van het onderwijs moge-lijk wordt, anderzijds kan het een belangrijkinstrument zijn in de curriculumontwikkeling,^an directe invloed op de beleidsontwikkeling^iin de rijksoverheid moet men geen te iioogSL'spannen verwachtingen hebben. De Ameri-kaanse ervaringen wijzen uit dat dit soort in-vloeden via een omweg lot stand komen. Voorde overheid bestaati er echter wel mogelijkhe-â€?â– 'i-'n om een assessment-project op te nemen in^-'i-'n omvattend beleidsinstrumentarium. De Amerikaanse ervaringen wijzen erop dat~ Icnniinste in de beginfase - een assessment-project in het onderwijs als bedreigend ervarenl^an worden. Ook in Noord-Brabant bestonden'â€?"r volgens onze gegevens indertijd reserveshel stand van zaken-onderzoek. Er be-'^'i'at angst dat de overheid door middel van een"^'^â– rgelijk project meer greep probeert te krij-8i-'n op tic inhoud van het onderwijs en dat

dituniformering en aantasting van de onder-^^ijsvrijiieid zal leiden. Als in Nederiand lot de"l??^telling van een assessment-project zou wor-'â– ''-''1 besloten, dient aan dit aspect ruime aan-dacht te worden besteed. Noten 1. Aan andere aspecten, bijv. de ontwikkeling van'educational indicators', programmering en bud-gettering, accountability procedures op lokaal ni-veau, e.d. is veel aandacht besteed in het Qxiper-ative Accountability Project, een studieproject datdoor zeven staten van 1972-1975 werd uitge-voerd (zie bijv. Gunter, 1974; Wilsey & Schroe-der, 1974; Grady, 1974; Browder, 1975). 2. Bij de eerste ronde, eind 1977, zakte 8% viwr hetcommunications deel en 36% voor het mathema-ticsdcel. Voorde leerlingen uit klas 11 die in 1978v(x)r de eerste keer aan de toets deelnamen, wa-ren deze percentages resp. 3 en 26. 3. Gegevens over de andere bezochte staten zijn terinzage bij de auteur (Cito, Postbus 1034,6801 MG Arnhem, tel. 085-45 55 55). 4. Afgezien van de niet

onaanzienlijke bijdrage uitandere afdelingen, bestaat de assessment staf inMinnesota uit vijf personen, de administratieveassistentie niet meegerekend. De kosten bedragenruim S 300.000,- per jaar. In dit bedrag zijn desalariskosten van de functionaris v<x)r de localassessment option niet inbegrepen; deze wordt uitandere bron betaald. 5. In het kader van de ontwikkeling van een Provin-ciaal Welvaartsplan stelde het Provinciaal Bestuurvan N(x)rd-Brabant in 1950 een commissie inonder v(x)rzilterschap van Souren om een onder-zoek te houden naar de stand van zaken in hetlager onderwijs. Op basis van een leerstofpro-granima dat v(x)raf aan een breed satnengesteldforum v(X)r commentaar werd vixirgelegd, ont-wikkelde de commissie een serie \'an ongeveer 25toetsen en proeven vixir nagenoeg alle lagereschixilvakken (inclusief de expressievakken!) omde verwonen kennis, inzicht en \aardighedeii aanliet einde \aii de lagere scIkx)! te onderzcx-ken. Inhet schooljaar 1951/52

namen bijna alle scholenin tie proN'incie (Â? 800) deel aan hel schoob'orde-ringcnonderzoek niet een kwart van de zesde klasleerlingen (totaal bijna 6000). Aan de proevenv(X)r de expressievakken nam een steekproef vanongeveer 100 volledige zesde klassen deel (bijna2000 leerlingen).Op verzoek van het ProvinciaalBestuur weril ix)k een vergelijking met enkelestreken buiten N(x)rd-Brabant in de onderzoek-sopzet opgenomen. Daartoe vonil in 1955 eenbc|x'rkle herhaling \an het onderzoek plaats metde sch(x)lvorderingent(x-tsen op een dertigtalscholen in Amsterdam, Unschcde, Hengelo enRotterdam. In 1957 bracht de commissie verslaguit in haar Rapport over een onderzoek naar destand van het gewcxm lager onderw ijs in Noord-Brabant. 6. Het manuscript vixir dit artikel werd afgeslotenvixirdat de nota 'Verder na de basisscluxM' (Mi-nisterie van Onderwijs en Wetenschappen. 1982)was verschenen. In deze nota wordt overigens in Pedagogische Studi??n 2iS5



??? het kader van het voortgezet basisonderwijs ookhet begrip 'basisvorming' gehanteerd en de para-grafen 4.2-4.4 zijn evenzeer van toepassing op hetvoortgezet basisonderwijs als op het funderendonderwijs. Literatuur Adviesaanvrage aan de Wetenschappeiijlce Raad voorhet Regeringsbeleid met betrekking tot de basisvor-ming. z.p., 1980. Allen, W. & E. Sushak, Strategies and processes forutilizing statewide assessment data to facilitate edu-cational changes at the iocal district level. Paperprepared for presentation at the 9th Annual Con-ference on Large-Scale Assessment, Denver,1979. Browder, L. H., Who's afraid of educational account-ability? Denver: Cooperative AecountabilityProject, 1975. Bijl, J,, Over ieerplanonderzoek. Groningen: Wol-ters-Noordhoff, 1969 (Acta Paedagogica Ultra-jectina XXIII). Dyer, H. S. & E. Rosenthal, State educational assess-ment programs. Princeton N.J.: Educational Tes-ting Service, 1971. Eisner, E. \V., Instructional and

expressive objec-tives: their formulation and usc in curriculum. In:W. J. Popham, E. W. Eisner, H. J. Sullivan & L. L.Tyler, Instructional objectives. Chicago: RandMcNally, 1969 (AERA Monograph Series onCurriculum Evaluation no. 3). Evaluation Unit, A study of the piggy-back option ofthe Minnesota State Assessment Program. St. PaulMinn.: Minnesota Department of Education,1979. Gla.ss, G. V., Minimum compctcncc and incompe-tence in Florida. Phi Delta Kappan, May, 197H,602-605 (a). Glass, G. V., Standards and criteria. of Edu- cational Measurement, 1978,/5, 237-261 (b). Grady, M. J., Using educalitmal indicators for pro-gram aecountability. Denver: C(x)perativc Ae-countability Project, 1974. Gr(x)t, A. D. de. Over fundamentele ervaringen:prolegomena tot een analyse van gesprekken metschakers. Pedagogische Studi??n, 1974,5 /, 329-341(a). Groot, A. D. de, Hoe stelt men eindtermen op?Universiieiien Hogeschool, 1974,20, 213-232(b). Groot, A. D.

de, The problem of evalualing nationaleducational systems. In: H. F. Crombag& D. N. deGruijter (eds.), Contemporary issues in educationaltesting. The Hague: Mouton, 1974 (c). Gr(x)t, A. D. de, To what purpose, to what effect?Some Problems of mcthod and thcory in the evalu-ation of higher education. In: W. A. Verreck (ed.),Methodological problems in research and develop-ment. Amsterdam: Swets & Zeitlinger, 1974 (d). Groot, A. D. de, Categories of educational objectivesand effect measures: a new approach discussed inthe context of second-language leaming. In: A. J.van Essen & J. P. Menting (eds.), The conte.xt offoreign-language learning. Assen: Van Gorcum,1975. Groot, A. D. de. Na de school op eigen kracht. Pe-dagogische Studi??n, 1917,54, 157-167. Groot, A. D. de, Wat neemt de leerling mee vanonderwijs? Gedragsrepertoires, programma's,kennis-en-vaardigheden. In: Handboek voor deonderwijspraktijk. Deventer: Van Loghum Slate-nis, 1978.

Gunter, E., Indicators and statewide asse.ssment. Den-ver: Cooperative Aecountability Project, 1974. Innovatiecommissie Basisschool, Innovatieplan ba-sisonderwijs. "s-Gravenhage: Staatsuitgeverij,1978. Kamp, M. van der. Wat neemt de leerling mee vankunstzinnige vorming? 's-Gravenhage: Staatsuit-geverij, 1980 (SVO-reeks nr. 29). Kauffman, J. D., State assessment programs: currentstatus and a look ahead. Bcnscnville lil: Scholas-tic Testing Service, 1979. Miller, B. S., Minimum competency testing: a report offour regional conferences. St. Louis: CEMREL, 1978. Ontwikkelingsplan voor het voortgezet onderwijs. 1979. (Bijlage X bij dc Memorie van Toelichtingbij hoofdstuk VIII van de Rijksbegroting voor hetjaar 1980. Tweede Kamer, zitting 1979-1980,I580?œ). Pipho, C., Minimum competency testing in 1978: akx)k at state Standards. Phi Delta Kappan. May,1978, 585-588. ' Projectgroep Leerplanontwikkeling Basisschool,Nuar het onderwijsleerplan

basisschool. Enschede:Stichting voor de Leerplanontwikkeling, 1979 (2delen). Rapport over een onderzoek naar de stand van helgewoon lager onderwijs in Noord-lirabanl. 's-Hertogenbosch: Provinciaal Bestuur van Noord-Brabant, 1957. Report on the evaluaiion of the 1976-77 mathematicsa.ssessment, z.p., z.j. (intern memo ConnecticutState Department of Education). Sociaal en cultureel rapport 197-f. 's-Gravenhage:Staatsuitgeverij, 1975. Wilsey, C. E. & G. B. Schroeder, Roles ofparticipantsin educational aecountability. Dender: CooperativeAecountability Project, 1974. Curricuhun vitae J. M. Wijnstra (1946) studeerde na zijn opleiding totonderwijzer tussen 1967 en 1973 pedagogiek aan deRijksuniversiteit te Utrecht (specialisatie onderwijs-kunde). Vanaf 1971 was hij als projectleider verlxin- 286 Peduf^ogische Studi??n



??? den aan het Project Friesland (SVO-project 0181).Het eindverslag van dit project vormde tevens zijnproefschrift 'Het onderwijs aan van huis uit friestaligekinderen" (promotie cum laude, 1976; het proef-schrift verscheen als nr. 2 in de SVO-reeks). Van1976 tot 1978 was hij onderwijskundig onderzoekerbij het Schoolpedagogisch Centrum OostelijkeMijnstreek te Heerlen. Vanaf eind 1978 tot heden ishij medewerker van de afdeling Basisonderwijs vanhet Cito met als hoofdfunctie projectleider van deEindtoets Basisonderwijs. Daarnaast werd hij ondermeer belast met de Voorstudie National Assessmentwaarvan in dit artikel verslag wordt gedaan. Publika-ties in diverse binnenlandse en buitenlandse tijd-schriften over toetsontwikkeling, met name m.b.t.taalbeheersirg, evaluatie van onderwijs en onderwijsaan anderstalige leeriingen. Werkadres: Cito, afdeling Basisonderwijs, Postbus1034, 6801 MG Arnhem; tel.085 - 45 55 55. Manuscript aanvaard 24-lI-'8l Pcddg??gisclic Snulicn 287



??? R. DEKKER Vakgroep Arbeids- en OrganisatiepsychologieV.U. Amsterdamschoolsucces en met het leren lezen in het bij-zonder. Leren lezen in relatie tot aspecten van decognitieve ontwikkeling* 1 Doel van het artikel Samenvatting Allereerst wordt ingegaan op de functie van hetlezen en het daarmee samenhangende leesprocesvan de geoefende lezers. Vanuit het veronder-stelde leesproces van geoefende lezers wordt ge-tracht tot een beeld te komen over de cognitieveprocessen die een rol spelen in het leren lezen. Ineen model zijn aspecten die van belang zijn voorhet leren lezen weergegeven; minder ernstigeleesproblemen zijn in dit model in te passen (opernstige leesproblemen - meestal aangeduid metde term dyslexie - zal in dit artikel niet ingegaanworden. Voor het leren lezen is het onderscheidtussen specifieke en niet-specifieke voorwaardenvan belang; de vraag hierbij is, of er een aantalspecifieke voorwaarden genoemd kunnen wor-den waaraan

voldaan moet zijn door het kind,om het leren lezen te doen slagen. In een poging deze vraag nauwer te koppelenaan de informatieverwerking door kinderen(meer procesbenadering) ga ik in op cognitievestijl als belangrijke variabele van het leersuccesop school. Deze cognitieve stijl wordt in verhandgebracht met de ontwikkeling van de waarne-ming (perceptuele ontwikkeling), met de ont-wikkeling van het geheugen en met de ontwik-keling van de taalvaardigheid. Voor ieder vandeze 3 gebieden wordt aangegeven wat het be-lang is voor hel leren lezen. Vervolgens wordt het belang van de cogni-tieve stijl variabele besproken, er worden eenaantal problemen met betrekking tot deze varia-bele gesignaleerd. Tenslotte wil ik een voorstelvoor onderzoek doen waardoor er meer duide-lijkheid zou komen omtrent de variabele cogni-tieve stijl en de relatie van deze variabele met Met dank aan mijn vakgroepgenoten en met nameJ. Hermanns te Utrecht vixn het kritisch

becom-mentari??ren van eerdere versies van dit artikel. In een longitudinaal onderzoek betreffende devroegtijdige onderkenning van schoolproble-men zijn Â? 100 kinderen 5 jaar in hun ontwik-keling gevolgd. Jaarlijks zijn gegevens verza-meld met betrekking tot hun cognitieve ont-wikkeling; begonnen is in de eerste klas van dekleuterschool. De socio-economische achter-grond van de kinderen is in het onderzoekbetrokken. Gedurende drie jaar lagere schoolis jaarlijks een lees-, reken- en schrijftoets af-genomen. (Zie voor een uitvoerige beschrij-ving van het onderzoek Hermanns, 1979,1980). Binnen dit onderzoek is een visie ontwikkeldbetreffende de relatie tussen een aantal aspec-ten van de cognitieve ontwikkeling en het lerenlezen. Het doel van dit artikel is het schetsenvan deze visie; in een later artikel zullen deresultaten van het onderzoek worden bespro-ken. 2 Inleiding Het accent ligt in dit artikel op de relatie tusseneen aantal aspecten van de cognitieve

ontwik-keling en het leren lezen, het is echter nuttigerop te wijzen dat er m?Š?Šr variabelen van in-vloed zijn op de cognitieve ontwikkeling en hetleren lezen. Grofweg kunnen we drie catego-rie??n van variabelen onderscheiden, namelijk:1. variabelen die te maken hebben met hetgezin waaruit het kind komt; 2. vtiriabelen diepersoonsgebonden zijn; (op deze wordt inge-gaan) 3. variabelen die voortvloeicti uil de in-richting van het onderwijs of de onderwijssitu-atie. Deze categorie??n moeten opgevat wordenals verschillende invalshoeken van waaruit menonderzoek kan gaan doen; de variabelen uit deverschillende categorie??n be??nvloeden elkaaren hangen sterk samen. Voorbeelden van ge-zinsvariabelen zijn b.v. inkomen; de mate 288 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1982 (59) 288-306



??? waarin ouders actief zijn in de opvoeding vanhet kind: kijken ze samen met het kind plaatjes,televisie; lezen ze het kind voor; leggen ze hetkind uit wat het niet begrijpt, leren ze het kindzijn naam schrijven e.d. Tot de meer persoons-gebonden variabelen worden gerekend de fy-sieke eigenschappen van het kind; de houdingvan het kind ten aanzien van het leren lezen;het niveau van taalontwikkeling. Factoren in het onderwijs die een rol spelenin de ontwikkeling van het kind zijn b.v. hetscholingsconcept (moeten alle kinderen ophetzelfde tijdstip iets leren of kunnen ze zelfbepalen wanneer ze er aan toe zijn), welkeleesmethode wordt er gehanteerd (er zijn me-thoden die direct beginnen met klank- of let-teranalyse en er zijn methoden die beginnenmet zinsfragmenten); werkwijze van de leer-kracht. Al deze - elkaar be??nvloedende - variabelenspelen een rol in de ontwikkeling van het kinden in het succes op school. Zo geldt dat hetleren lezen (en ook het leren in het

algemeen)beter zal verlopen als ouders het kind stimule-ren; als het kind geen bijzondere lichamelijkeproblemen heeft en als de leerkracht 'kind ge-richt' is. Mijn invalshoek is dc onder 2. ge-noemde: het kind wordt centraal gesteld. Van-uit deze positie is het belangrijk zowel speci-fieke gegevens te verzamelen over de ontwik-l^eling van het kind. alsook over de eisen diebepaalde taken stellen aan de cognitieve ont-wikkeling (taakanalyse). Hoe je cognitieveontwikkeling onderzoekt wordt nl. ten dele be-paald door de taken waaraan je de cognitieveontwikkeling wilt relateren; omgekeerd gekit"ok dat het niveau waarop je een taak analy-seert in deelvaardigheden mede zal alliangenVan het cognitieve niveau van de leerlingen.' 'ct uiteindelijke doel van he! kindgerichte on-derzoek is het identiHceren van (taakgercla-'cerde) processen in de ontwikkeling, waar-door beter op hel kind afgestemde, onderwijs-l^undige maatregelen getroffen kunnen wor-den. â–  n de volgende paragraaf ga ik

in op de taakhet leren lezen; er wordt een model ge-presenteerd en verschillen tussen goede en'â€?^vakke lezers worden besproken. l-crai lezen beschreven taal is om verschillende redenenmoeilijker te leren dan gesproken taal: In te-genstelling tot gesproken taal ontbrekenklemtoon, pauzes e.d.: de prosodische aanwij-zingen (Gibson & Levin, 1975, blz. 171). Er isgeen eenduidige ?Š?Šn op ?Š?Šn relatie tussen klanken teken (Gibson & Levin, 1975, blz. 173): inhet Nededands b.v. kou-rauw; Â?rtp-open. Inhet algemeen geldt dat er geen inhoudelijkerelatie is tussen de klank en het teken voor eenklank. Een extra moeilijkheid is nog dat deori??ntatie van de letters in het twee-dimensio-nale vlak belangrijk is (b-d-p-q); er moet on-derscheid gemaakt worden tussen tekens die ineen drie-dimensionale waarneming hetzelfdezouden zijn. In de spreektaal krijgt de betekenis demeeste aandacht; klanken zelf zijn van onder-geschikt belang; voor het leren lezen is hetkunnen segmenteren

van de klankstroom be-langrijk, m.a.w. relatief veel aandacht voor dcklanken is nu juist vereist (Gibson & Levin,1975, blz. 228). I loewel leesteksten voor kinderen erg redu-nant zijn (korte woorden en een klein aantalwoorden die vaak herhaald worden) blijkt datkinderen voorkeur hebben voor een tekst dienog redunanter is (Gibson & Levin. 1975, blz.309). Wat is eigenlijk de bedoeling van het lezen'.'Alliankelijk van het theoretische kader vanwaaruit men vertrekt, wordt het doel van hetlezen anders omschreven. Westhoff (1981)onderscheidt drie benaderingswijzen: de eersteopvatting stelt het decoderen van de auteurs-boodschap centraal; de tweede opvatting steltile tekst centraal en in de laatste benaderings-wijze onderscheidt men verschillende behoef-ten van de lezer, alliankelijk van zijn behoeftehanteert de lezer verschillende strategie??n. Iksluit me aan bij de laatste benadering; binnendeze opvatting wordt lezen gezien als 'vorm vaninformatie verzamelen waarvan het doel

iscognitieve structuren cre??ren, uitbreiden ofaanpassen' (Westhoff, 1981. blz. 37). Gibson& Levin (1975) defini??ren lezen als "het ont-tiekken van informatie aan een tekst" (blz. 5).Belangrijk is dus dat lezen in beide definitiesuiteindelijk moet gaan dienen als middel omeen bepaald doel te bereiken (of dat doel nu ishet bereiden van een maaltijd volgens een re-cept of het een globaal idee willen vormen vande inhoud van een tekst). Voor de geoefendelezers verloopt het hanteren van de techniekdie aan dit informatievergaren of aan deze be- Pfilat^ofiisdic Studi??n 289



??? tekenis-extractie ten grondslag ligt grotendeelsgeautomatiseerd. Voor de geoefende lezermaakt het dan ook niet meer uit of hij leest metbehulp van een syllabisch of een fonologischalfabet; het middel waarvan hij zich bedient isondergeschikt aan de betekenis waarop hij zichricht (Bradshaw, 1975; Gibson & Levin, 1975,blz. 171). Alleen bij een moeilijke tekst gaat degeoefende lezer terug naar de eenheden waar-uit de woorden zijn samengesteld; in onsschrijfsysteem betekent dit dat hij terug valt opeen fonologische strategie: het verklanken vanhet woord (Rozin & Gleitman, 1977). Als kinderen leren lezen moeten ze leren watde functie is van geschreven taal, bovendienmoeten ze zich tegelijkertijd de leestechniekeigen maken. De verschillende leesmethodenleggen een verschillende nadruk:- sommige benadrukken de communicatie-functie: globaal methode - (holistische be-nadering). â€” andere leggen de nadruk op de technischeaspecten van het lezen:

analytische methode(deelvaardigheden benadering).Ook in onderzoek naar het leren lezen komtdeze tweedeling tot uiting: b.v. Van der Laan(1972) beperkt zich tot het mechanisch/technisch leren lezen; Gibson & Levin (1975)leggen de nadruk op het lezen als betekenisre-presentatie. Zowel voor het opstellen van eenmethode als voor het onderzoek naar lerenlezen geldt dat het middel dat uiteindelijk on-dergeschikt moet worden aan de betekenis inhet begin van het leerproces - noodzakelijk -een belangrijke plaats inneemt; de moeilijk-heid nu is om precies te bepalen in welke ver-houding beide aspecten in verschillende fasenvan het proces van het leren lezen aan bodmoeten komen. In een poging de relatie tussenhet technische en het begrijpende aspect vanhet lezen duidelijk aan te geven is in genoemdonderzoek het volgende model opgesteld. Het Figuur 1 In dil model wordt cm acinuil fdsen omlcrsclieidcn die van belang zijn voor hel aanvimkelijk lezen
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??? verwerken van de betekenis wordt opgevat alseen onderdeel van het leesproces dat in hetbegin extra gestimuleerd moet worden; juistomdat de techniek zoveel aandacht voor zichopeist moet het betekenisaspect benadruktworden. De betekenis wordt ook beschouwdals een bron van feedback naar de leerling opgrond waarvan de leerling zijn techniek kanbijsturen. In het in figuur 1 afgebeelde modelwordt een aantal fasen onderscheiden. Dezefasen spelen een rol in het aanvankelijk lees-proces (ze moeten niet opgevat worden alsnoodzakelijk hi??rarchisch geordend): I. het semantisch domein waarop het ver-haal betrekking heeft wordt al of niet v????rhet lezen aangesproken. Als er v????r hetlezen een zinvolle context geboden wordt- bijv. er wordt eerst gevraagd of het kindal eens gevist heeft, vcxirdat het een ver-haal over "het vissen" gaat lezen - dan ziildit er waarschijnlijk toe leiden dat het kindgemakkelijker wcxirden herkent. Omdathet lezen niet altijd op deze manier inge-

leid wordt, en omdat het ook niet zeker isof deze wijze van inleiden bij ieder kindhet gewenste effect heeft, staat er een stip-pellijn naar fase II. II. Deze fase beschrijft het technische aspectvan het leesleerproces; hierin worden eenaantal subfasen otiderscheiden: A t/ni D.Deze onderverdeling kan men in onge-veer dezelfde vorm tenigvinden in taak-analytisciie benaderingen van het aanvan-kelijk lezen b.v. bij Struiksma (197')) enbij Kooreman (1979). [ien letter moet al-lereerst onderscheiden en herkend wor-den; de juiste klank moet erbij gehaaldworden; de klanken moeten in de juistevolgorde t)nthouden worden totdat alle ofeen aantal klanken van het wcxird ge??den-tificeerd zijn; vervolgens wordt lot eenW'oord besloten op basis van alle of eenaantal ge??dentificeerde letters. Schmalohr(lOcSO) beschrijft twee verschilletide ma-nieren van synthetiseren van klanken. Inhet ene geval worden losse klanken ge-??dentil??ccerd en volgt tenslotte synthesevan alle losse klanken; in het

andere gevalvolgt na ieder ge??dentificeerde klank eensynthese. Deze laatste manier reduceertde geheugenbelasting cMiidat steeds maarI verklanking onthouden hoeft te wordenen de synthese steeds slechts 2 elementenomvat. Dit sluit aan op de bevindingen van Bouma (1976) m.b.t. het onthouden vande volgorde van letters of klanken; hetonthouden van de volgorde levert demeeste problemen op als er sprake is vanoverbelasting van het korte tennijngeheu-gen. (Dit zou volgens hem ook wijzen opeen afzonderlijke interne codering van devolgorde.) Gelet op het aantal volgorde-fouten van zwakke lezers (Bakker, 1970)zou synthese na iedere klank mogelijk eendeel van de oplossing kunnen zijn. Het ismogelijk dat nu onmiddellijk voor hetvolgende wcxird naar subfase II A wordtteruggegaan. Het begrijpen van de bete-kenis is een aparte activiteit die in hetmodel in fase III plaats vindt.III. In deze fase wordt onderscheid gemaakttussen 2 mogelijkheden:A: het kind is gericht op de

betekenis vanwoorden: de verklanking wordt be??nvloeddcxir de door het kind wel of niet 'gevon-den' betekenis. De inhoudswoorden(zelfstandige naamwoorden, bijvoeglijkenaamwoorden, werkw(X)rden en bijwcxtr-den) hebben een eigen betekenis; func-tiewtx)rden kan het kind herkennen uit despreektaal, betekenis krijgen ze echter opgrond \ an \ (x>rafgaande of erop volgendetekst. B: het kind is gericht op de betekenis vande tekst: het kind verwerkt nu niet alleende betekenis van de (inhouds-)w(X)rden,maar er vindt (xik verwerking plaats vande relaties die w(H)rden met elkaar heb-ben. Beide wijzen van vei^verking van de betekenisdoen op de aanvankelijke lezer een extra be-roep; het sterkst geldt dit voor III B. V(X)rzi>wel III A als lil B zou gelden dat het hettechnisch lezen faciliteert, echter voor lil A zoude laciliterende invloed werkzaam zijn opwix)rdniveau, voor HIB zou de invloed ten-minste op zinsdeelniveau liggen. Dit zou bete-kenen dat NTeemde overgangen in de

betekenisvan de tekst niet of minder vaak zullen wordenopgemerkt dcxir kinderen die teveel 'technischlezen". D(X)r Reitsma (1979) wordt ook benadruktdat het vcxtr beginnende lezers moeilijk is omtegelijkertijd rekening te houden met syntac-tische, semantische en grafische informatie. Inhet begin van het leesonderwijs passen foutenveelal in de zinsstructuren maar ze hebben wei-nig grafische overeenkomst met de gedrukte PcdagOj^isiiu' Stiiilicn 291



??? woorden; later wordt de visuele overeenkomststeeds groter. Kennis van te lezen woorden uitde spreektaal zal positieve invloed hebben ophet decoderen van die woorden (Mommers,1979-1980). Bij beginnende lezers lijkt het uitsprekenvan het woord hulp te bieden bij het vinden vande betekenis; bij meer gevorderde lezers blij-ken er meer spraakbewegingen te gaan optre-den als de tekst moeilijker wordt (Mommers,1979-1980), m.a.w. ook gevorderde lezersgrijpen nog wel eens terug op een verklan-kingsstrategie. Het blijkt nu dat goede lezers beter in staatzijn verband te leggen met de spreektaal danzwakke lezers: goede lezers corrigeren meerfouten die leiden tot vreemde syntactische ensemantische structuren dan zwakke lezers(Mommers. 1978^ Gibson & Levin, 1975;Guthrie, 1973''). Het betreft hier de relatie metspreektaal op zinsniveau en niet op woordni-veau. Er zijn diverse artikelen waarin het lezenwordt beschreven als proces waarin verwach-tingen

een belangrijke rol spelen (Mommers1979-1980; Wcsthoff, 1981; Juola, Schadlcr,Chabot, McCaughey, 1978; Stanovich, 1980). Mommers (1979-1980) gaat er van uit dathet ge??dentificeerde woord vergeleken wordtmet het verwachte woord; als beide overeen-stemmen gaat de lezer verder, zo niet danwordt de decodering gecontroleerd. Ook bij dejonge lezers veronderstelt Mommers dezetweerichtingsinvloed al: het begin van hetwoord 'blad' brengt het kind bijvoorbeeld tothet woord 'blok'; als het kind rekening houdtmet de context dan zal het op grond daarvanhet woord afkeuren. Dat verwachtingen al vrijsnel een rol spelen in het leren lezen blijkt ookuit het feit dat aanvankelijke lezers al in de 2eklas gebruik kunnen maken van orthografischregelmatige patronen; dit zijn verwachtingent.a.v. veel voorkomende lettercombinaties b.v./st/en/sch/ (Juola et.al. 1978). Een erg goed artikel hierover is geschrevend(X)r Stanovich (1980). De auteur gaat ervanuit dat er sprake

is van een interactief model:semantische processen beperken alternatievenop een lager niveau (=top down verwerking),maar de verwachtingen worden ingeperkt doorinformatie op een lager niveau (=bottom-upvenverking). Omdat zwakke lezers problemenhebben met het analyseren van w(X)rden hou-den ze eerder op met het decoderen van hetwoord; om er toch iets van te maken gebruikenze meer context dan de goede lezers. Het ge-volg hiervan is dan dat zwakke lezers foutenmaken die evenveel semantische verwantschapvertonen met die van goede lezers, echter defouten van zwakke lezers vertonen veel mindergrafische overeenkomst met het gedruktewoord dan de fouten van goede lezers. Hieruitleidt Stanovich af dat goede lezers meer aan-dacht (kunnen) besteden aan de grafische in-formatieverwerking. (In paragraaf 4 ga ik hierverder op in). Uit het bovenstaande trek ik de conclusie dathet leren lezen wordt bevorderd als het kindleert verwachtingen

t.a.v. de te lezen tekst in tebrengen; dit betekent dat het begrijpen van detekst (en de context) vanaf het begin van hetleren lezen belangrijk is. Deze verwachtingenkunnen er toe bijdragen dat er een leerprocesop gang komt of blijft: de discrepantie tussende verwachting (top-down) en het gelezene(bottom-up) leidt tot een bijstelling van deverwachting en/of tot correctie van het foutiefgelezene. 1 let kind zou b.v. kunnen leren dat ereen verschil is in het visuele patroon van/)aarden />aard; als beide woorden in ?Š?Šn contexteven goed passen dan moet het zoeken naar"het differenti??rende kenmerk'. Op deze ma-nier leert het kind misschien tot een steedsselectiever en cflici??nter gebruik van kenmer-ken (in de waarneming) te komen. Als dit leer-proces gevorderd is dan zullen de technischeaspecten van het lezen steeds meer geautoma-tiseerd veriopen, waardoor er meer aandacht isvoor het begrijpen en het verwerken van detekst in zijn geheel. 3.1 Leesmethoden

De verschillende methoden om kinderen teleren lezen verschillen in de nadruk op de tech-nische- of betekenisaspecten van het lezen (enblijkbaar ook in het beroep op de verstande-lijke vermogens van de leeriing: Reitsma, Ko-men en Kapinga, 1981). De globaalmethodebenadrukt vanaf het begin meer de communi-catieve functie van het lezen, de analytischemethode legt een zwaar accent op de techni-sche aspecten van het lezen. De structuurme-thode van Caesar neemt een middenpositie in:een aantal woorden worden 'globaal' aangebo-den, aan de hand van deze woorden wordt hetanalyseren (het losmaken van de klanken vanhet woord) en het synthetiseren (het verbindenvan de losse klanken tot een geheel) geleerd. 292 Peduf^ogische Studi??n



??? Van recenter datum is de methode Kooremandie een vierde stroming vertegenwoordigt: 'deleertheoretisch gefundeerde analytisch/synthetische systeemmethode voor het voor-bereidend en aanvankelijk lezen" (1979). Het is gebleken dat de verschillende metho-den niet tot gelijke resultaten leiden. Zo be-schrijft Mommers (1978'") dat zowel de glo-baalmethoden als de analytische methodenieder hun eigen problemen hadden; de analy-tische methoden hadden te weinig contact methet communicatieve aspect van schriftelijketaal en de globaalmethoden besteedden te wei-nig aandacht aan het beperkt aantal elementenwaaruit dc woorden waren opgebouwd. Deleertaak blijkt voor kinderen moeilijker teworden als er minder relaties ge??xpliciteerdworden in de methode (Venezky, 1976); deglobaalmethoden leveren dan ook extra pro-blemen op omdat de relatie tussen klank enteken niet aan de orde wordt gesteld, iederwoord wordt dan als ap;irt patroon geleerd. De

structuumietliode heeft gejirobeerd denadelen van de analytische en de globaalme-thoden op te vangen en daannee de taak voor<Je kinderen beter te structureren. Kooremanbaseert zich oji idee??n van de Russische leer-psychologie; hij legt in zijn methode de meestenadruk op het aanleren van dc technische as-ixx'tcn van het lezen. Uit het onderzoek vanI^eitsma et.al. (1981) blijkt o.a. dat dc methodeKixneman en de Caesamiethode leiden totverschillende soorten fouten door zwakke le-zers; kinderen die leren lezen met de Caesar-inethode spellen meer dan de kinderen in dcKcxireman-grocp, daarentegen lijken kinderenin de Koorcman-groep minder snel tot vk)tteleesprocessen te komen. De auteurs conclu-ileren dat het op grond van hun onderzoek nietmogelijk is de "beste" methode aan te wijzen; del<euze voor een bepaalde methode wordt dooriliverse factoren bepaald. 1 let effect van een methode hangt o.a. af vanIcerlingkenmerken m.a.w. er is sprake van eeninteractie-

effect tussen lecding cn methode(Reitsma et.al. 1981). I Iet probleem dat som-'"i?Ÿe kinderen niet Ieren lezen en andere wel isiH)k benaderd vanuit de kant van de kenmer-â€?^en van het kind. Men onderzoekt dan of degoede en de zwakke lezers verschillen in eeny;intal vaardigheden, dit gebeurt vooral in i>n-derzoek naar specilleke en/of niet speciliekeleesvoorwaarden. 3.2 Specifieke en niet-specifieke voorwaardenVan der Leij en Struiksma (1980) stellen dat erdrie benaderingen zijn voor het diagnosticerenvan leerproblemen bij kinderen: 'I. analysevan de ontwikkeling van basale psychischefuncties, 2. analyse van de aan te leren taak3. analyse van de cognitieve processen die eenrol spelen in het aanleren van de taak'. Voorieder van deze benaderingen geldt dat er ge-zocht wordt naar verschillen tussen goede enzwakke lezers maar gezien het verschillendeuitgangspunt komt men tot andere bevindin-gen. Sixma (1972) heeft onderzoek gedaan naarleesvoorwaarden, om de

taak van de leer-krachten in de Ie klas te vedichten. Hij om-schrijft voorwaarden als: 'eisen, die planmatigeconcepten van didactische processen (leergan-gen of declleergangen of "lessen"") aan de leer-lingen stellen, o[xlat deze leerlingen met succesin de bedoelde processen participeren", (blz.47). Er moet onderscheid gemaakt wordentussen algemene voorwaarden: 'V(K)r\vaardendie voor alle of bijna alle didactische processengelden "en specifieke voorwaarden:' deze gel-den speciaal en grotendeels uitsluitend voor hetbeoogde didactische proces; zij worden onder-kend door een analyse \'an de leerstol'keuze en-ophouw en de werkwijzen van dit specialedidactische proces' (blz. 54). Algemene voor-waarden zijn dan ontwikkeling van de per-soonlijkheid, van functies zoals intelligentie,waarneming, geheugen, motoriek. Als speci-lieke voorwaarden gelden: 1. taalbeheersing,deze moet voldoende zijn om verhalen en op-drachten te kunnen begrijpen; 2. zingeving:het lezen moet

gezien worden als middel om debetekenis van de tekst te begrijpen; 3. objecti-vatie: een kind moet de vonn van de taal alsi>bject kunnen benaderen; 4. visuele en audi-tieve discriminatie: het kind moet relevanteverschillen en overeenkomsten tussen tekensen tekengroepen kunnen waarnemen; 5. audi-tieve synthese: de volgorde van klanken enklankgroepen moet onthouden kunnen wor-den zodat analyse en synthese mogelijk is. Hen tweede onderz(K'ker die onderscheidmaakt in voon\a;irden \oor leeiprocessen isVan der Laan (1973). I lij onderscheidt 9 spe-cifieke voonvaarden en 21 |isychok)gische va-riabelen; specifieke \'oorwaarden worden ont-leenil aan analyse van - in dit geval - het lees-leerproces, zij zijn een brug tussen de leerjiro-cessen en de |isychologische variabelen. Voor- Pedagogische Studi??n 2iS293



??? beelden van taakjes waarmee psychologischevariabelen gemeten worden zijn: actieve let-terbenoeming en het verbaal kunnen analyse-ren van een gehoord woord. Psychologischevariabelen onderzoekt Van der Laan achterafop hun samenhang met de specifieke voor-waarden. Door dit onderzoek lijkt het erop datde psychologische variabelen gaan fungeren alsniet-specifieke of algemene voorwaarden(hoewel dit niet uitdrukkelijk zo gesteldwordt), voorbeelden van deze psychologischevariabelen zijn: moza??ek, stippen verbinden, nakunnen zeggen van zinloze lettergrepen. Vander Laan hanteert - in tegenstelling tot Six-ma - niet de overgang van kleuterschool naarlagere school als moment waarop aan de speci-fieke voorwaarden voldaan moet zijn. Tenslotte maakt ook Mommers (1978;1980) onderscheid tussen algemene leesvoor-waarden en specifieke leesvoorwaarden. In na-volging van Sixma onderscheidt hij algemenefactoren als: het goed functioneren

van zintui-gen, voldoende intelligentie en dergelijke. Alsspecifieke factoren noemt hij: visuele en audi-tieve perceptie - m.n. ordening van de waarge-nomen elementen is van belang - en objecti-vatie (1978). Kan men deze specifieke voorwaarden op-vatten als eisen waaraan voldaan moet zijn bijde aanvang van het leesonderwijs? Er zijn tweeargumenten t?Šgen deze opvatting aan te voe-ren: 1. Het is niet aangetoond dat er een oorzaak-gevolg relatie is tussen het voldoen aan despecifieke v(K)rwaarden cn het slagen vanhet leren lezen; het omgekeerde is ook nietaangetoond: dat kinderen die niet aan dezevoorwaarden voldoen ook niet zullen lerenlezen. De causale relatie wordt vaak gelegd,maar is dan gebaseerd op correlationelestudies die aantonen dat zwakke lezers ooklagere prestaties leveren op de taken die despecifieke voorwaarden meten, (bijvoor-beeld auditieve analyse. Guthrie 1973").Uit onderzoek van Sixma (1972) cn vanVan Alphen de Veer,

Gerritsen, Hulmanen Schroots (1978) blijkt dat de leesvoor-waardentoets slechts Â? 3()'X) van de varia-tie van de latere leesprestaties in de Ie klas(zowel technisch als begrijpend lezen) kanverklaren. 2. Een tweede argument wordt ontleend aanhet onderzoek naar de effecten van trai-ning. Er moet hierbij onderscheid gemaakt worden tussen training van specifieke va-riabelen waarbij geen aandacht wordt be-steed aan integratie van de getrainde deel-vaardigheid binnen de leestaak (het lezenwordt opgevat als bestaande uit een aantalafzonderiijke deelvaardigheden) en trai-ning van een deelvaardigheid waarbij deplaats binnen het totale leesproces niet uithet cx)g wordt verioren. Als de specifiekevoorwaarden als eisen gehanteerd zoudenkunnen worden, dan vloeit hieruit voort dattraining op deze taken moet leiden tot be-tere leesprestaties. In de eerste trainingssi-tuatie is het allerminst zeker dat trainingleidt tot betere leesprestaties. Klein &Schwartz (1979) vinden

dat trainingen vanhet auditief sequentieel geheugen bij 2eklassers leidt tot betere technische leer-prestaties (maar vergelijkbare verbeteringtreedt op bij de groep 2c klassers die eencognitief verrijkingsprogramma heeft ge-had). Hier tegenover treffen we bij Guthrie(1973"), Struiksma (1979), Laberge enSamuels (1974) de opvatting en resultatenaan die duidelijk maken dat alleen als deel-vaardigheden ge??ntegreerd kunnen wordendat cr dan pas betere leesprestaties geleverdworden. M.a.w. het trainen van specifiekeV(x>rwaardcn tot een bepaald niveau lijktniet zonder meer het lezen ten goede tekomen; er moet meer gebeuren. Uit onderzoek met betrekking tot in-vloed van training op begrijpend lezenblijkt dat Klein & Schwartz 0979) geenviKiruitgang in het leesbegrip vinden natraining van het auditief sequentieel geheu-gen en ditzelfde geldt v(X)r I 'leisher, Jcnkins& Pany (1979) die zwaklezende 4e en 5eklassers trainden in de codeersnelheid. Uit onderzoek van

VVeaver (1979) blijktdat het trainen van vaardigheden in het or-ganiseren van zinnen bij 3c klassers w?Šl totbeter leesbegrip leidt. Welke conclusie valt er nu uit het boven-staande te trekken? I Iet onderscheid tussenalgemene leesv<K)nvaarden en taakspeci-fieke v(K)rwaarden blijft van belang, echtertaakspecifieke voorwaarden moeten nietopgevat worden als eisen waaraan aan hetbegin van het onderwijs voldaan moet wor-den. V(X)r di?Š kinderen die er wel aan vol-doen z^l waarschijnlijk het leren lezen watgemakkelijker zijn; ten opzichte van de an-deren zijn deze kinderen al enigszins 'ge- 294 Peduf^ogische Studi??n



??? vorderd" in het proces van het leren lezen.Voor kinderen die niet aan de voorwaardenvoldoen aan het begin van de lagere school,zal het leesonder\vijs er toe leiden dat ze inde loop van het schooljaar tot betere pres-taties komen op specifieke leesvoorwaar-den. Ondersteuning voor dit laatste komtvan een onderzoek van Goldstein (1976),hieruit blijkt nl. dat 4-jarige kinderen na13 weken leesinstructie tot betere presta-ties komen op woordanalyse en woordsyn-thesc taken. De kinderen die aanvankelijkhet zwakst zijn op deze taken, vertonen demeeste vcxiniitgang. Tot slot moet er nog gesteld worden datvoorwaarden bezien moeten worden vanuitde methode die op een school gehanteerdwordt (Mommers, 1980); alhankelijk vaninhoud en opbouw stelt men hogere of la-gere eisen aan het kind. In plaats van het constateren van eenbepaald niveau van vaardigheden bij kin-deren of het te eenzijdig willen hanterenvan taakanalyse als uitgangspunt wil ik meaansluiten bij Van der

Lcij en Stmiksma(1980) die een voorkeur uitspreken vooranalyse van cognitieve processen die een rolspelen bij het aanleren van taken; dit vereistook een analyse van de taak. Daarom ga ikin de vt)lgeiide paragraaf in op de cognitievestijl als procesvariabele. Coj^niticvc stijl en leren lezen(â– "ognitieve stijl wordt door Kogan (1973) ge-definieerd als "individuele variatie in wijzen vanWaarnemen, herinneren en denken of als on-derscheiden matiieren van begrijpen, opslaan,'ninsformeren en gebruiken van inlbnnatie".'Stijl onderscheidt zich van vaardigheid door-diit stijl de manier en de vorm van cognitie'â– Â?ctreft, terwijl vaardigheid meer wijst op de'iiate van beheersing'. Span (1974) geeft alsdefinitie: 'Cognitieve stijl is een in de persoon-lijkheid verankerde i->ersistente tendentie, o|i'-'^"n iK-paaldc wijze inlbnnatie op te merken enverwerken'. De delinitie van Span sugge-â– ''-'crt dat er sprake is van een persoonlijkheids-^'iiriabele, terwijl Kogan nog de mogelijkheid"Pcn lijkt te houden

dat er ook intra individu-tle verschillen in stijl kunnen zijn. Koganbeschrijft 3 manieren waarop de term'stijl' gebruikt kan worden:' â–  Stijl wijst op acurate of niet-acurate presta-â€?ic": de temi wordt nu eigenlijk ten onrechte gebruikt er is meer sprake van vaardigheid;b.v. veld(on)afhankelijkheid. 2. Stijlvoorkeur wordt verschillend gewaar-deerd onafhankelijk van de accuraatheidvan prestatie; b.v. analytische versus niet-analytische categorisering in een sortecr-taak: een analytische aanpak wordt bijvoorbaat geprefereerd. 3. Over stijlvoorkeur wordt geen waarde-oor-deel uitgesproken; hier wordt stijl het meestzuiver opgevat; categoriseringsbreedte iseen voorbeeld van 'zuivere stijlmeting'. Span (1974) en Pennings (1975) onderzoekencognitieve stijl aan de hand van de '/Tmbedded/â€?'igures Test' (EFT), deze test meetveld{on)afliankclijkheid. Als een kind niet instaat is een eenvoudige figuur terug te vinden ineen complexe figuur dan is het kind 'veldaf-hankelijk', als het dat w?Šl kan

dan is het "veldon-alliankclijk". Deze benadering valt onder deIe classificatie van Kogan en overlapt dan ookbijna volledig met wat een vaardigheid meet.Het zou de voorkeur verdienen om bij hetuitwerken van het begrip cognitieve stijl meerrecht te doen aan de zuivere invulling van hetbegrip stijl (2e en 3e categorie Kogan) en teproberen meer van het proces te achteriialenwaamiee het kind de taak aanpakt. I Iet begripcognitieve stijl wijst erop dat er verschillendewijzen van informatieverwerking mogelijkzijn; verder onderzoek zou er toe kunnen lei-den dat blijkt dat bepaalde wijzen van infor-matieverwerking tot betere prestaties leidendan andere. Zo lijkt het voor een copieertaakvan figuren van belang ori??ntatie-punten te ge-bruiken en hetzelfde geldt voor het lerenschrijven van letters (zie Tanlina, 1972 voor hetbelang van de wijze van ori??ntering ten behoe-ve van het leren schrijven). Als het begrip cognitieve stijl wordt gehan-teerd in onderzoek naar het leren lezen, danzou dit

leiden tot vragen als: hoe actief verwer-ken kinderen de infomiatie; heeft dit te makenmet de betekenis die het leren lezen voor henheeft; ontdekt het kind relevante verschillentussen letters en woorden; hoe maken ze ge-bruik van feedback over hun prestatie; leggenze relatie met de spreektaal en met hun kennisover onderweqien? (een en ander kan natuur-lijk niet los gezien worden van wat een me-thode aanbiedt en van de soort feedback dieeen kind krijgt). Welke gegevens zijn er met betrekking tot detaakaanpak \an beginnende lezers? In onder- reihij^ogische Sliuti??n 295



??? zoeken heb ik resultaten gevonden over hetgedrag van beginnende lezers. Dehn (1979) zet in een artikel uiteen dat eenaantal case studies laat zien dat kinderen ver-schillen in hoe ze leren lezen: ??f ze analyseren;??f ze zijn gericht op het hele w(X)rd en debetekenis. Dit verschil in strategie van kinderenbleef bestaan ondanks een zelfde lesmethode.Ook Bakker (1979) en Van der Leij enStruiksma (1980) wijzen op een soortgelijkverschil tussen beginnende lezers. Bakker on-derscheidt snel en slordig lezende kinderen, bijwie de linker hemisfeer de leesstrategie zougeneren. Taalaspecten spelen hier een belang-rijke rol; deze groep maakt veel leesfouten. Detweede groep leest langzaam en accuraat, bijhen zou de rechter hemisfeer de leesstrategiegenereren. Patroonherkenning zou nu meeroverheersend zijn; de fouten bestaan voorna-melijk uit herhalingen en gespelde woorden.Van der Leij en Struiksma sluiten zich hierbijaan en noemen beide groepen

'raders' resp.'spellers". Deze twee studies onderschrijven dat demanier waarop kinderen leren lezen, verschilt.Het is belangrijk om na te gaan of er verschillenzijn in wijzen van taakaanpak die problemenopleveren bij het leren lezen en die dat nietdoen. Evenzeer moet nagegaan worden of cog-nitieve stijl als persoonskenmerk opgevat kanworden of dat er sprake is van een taakgebon-den stijl. In het laatste geval kan men waar-schijnlijk beter afzien van het gebruik van detenn omdat de suggestie van een persoons-kenmerk hierin teveel besloten ligt. Het lijkt me dat onderzoek naar de proces-sen van informatieverwerking zinvoller is danonderzoek naar de niveau's van beheersing vanvaardigheden omdat het eerste soort onder-zoek gegevens oplevert over wal er eventueelverkeerd gaat; het geven van gerichte feedbackis beter mogelijk en men verkrijgt meer aan-knopingspunten voorde behandeling. Om dui-delijk te maken dat een actieve verwerking vaninformatie

en het structureren ervan niet pas opde schoolleeftijd van het kind verlangd wordt,ga ik nu in op de perceptuek; ontwikkeling: detaalontwikkeling en de ontwikkeling van hetgeheugen. In iedere paragraaf zal de relatie tothet leren lezen aan de orde gesteld worden. 4 Pcrccpiuclc ontwikkeling, sclcaicvc aandachten informatie verwerking De ontwikkeling van de waarneming - ofwelhet perceptueel leren - heeft volgens Gibson &Levin (1975; blz. 14) vier kenmerken: 1. De behoeften van de persoon bepalen water perceptueel geleerd wordt: b.v. wat iseetbaar en wat niet. Men zou hier ook kun-nen denken aan cultuurverschillen. 2. De ontwikkeling impliceert activiteit van depersoon: men zoekt naar bruikbare infor-matie met verschillende zintuigen: ogen,oren, tastzin. Het zoekgedrag wordt steedseconomischer; zo kan men steeds snellergewenste informatie in de krant vinden. 3. Perceptueel leren is selectief: niet alle sti-mulus informatie is van evenveel belangvoor

verschillende waarnemers; en niet alleinformatie is in de verschillende situatieseven belangrijk. Ook hierbij kan men den-ken aan verschillen in culturele achtergrondof ervaringen die leiden tot het verschillendwaarnemen van eenzelfde situatie. 4. Perceptueel leren leidt tot steeds verder-gaande differentiatie van de waargenomeninfomiatie; hiermee gaat een onderscheidgepaard tussen relevante en niet-relevantestimulus infomiatie, b.v. vwr het waarne-men van het verschil tussen b, d, p, c| is derelatieve positie van stok en rondje (in eentweedimensionaal vlak) van belang. Dankzij dit perceptuele leren kunnen kinderenbeslissen en handelen op grond van steedsminder kenmerken van de stimulussituatie.(Havell, 1977; Gibson & Levin, 1975; Ross,1979; Piek, 1978). Uit onderzoek blijkt dat jonge kinderen (totÂ? 6 jaar) nog niet effectief een plaatje kunnenscannen: ze maken meer kleine oogbewegin-gen; ze zoeken niet volgens ccn jilan; ze ll.xerctide infomiaticrijke

delen van een jilaatje nietlanger dan andere delen (Van .laarsveld, 1977;Vurpillot, 1976). Volgens Vurpillot gaan kin-deren op Â? 6-jarige leeftijd ten gevolge van hetleren lezen een systematische scanningsstrate-gie gebruiken als ze 2 huizen moeten vergelij-ken (kan ook wat eerder als ??p de kleuter-school al wat aan voorbereiding o]-) het lezenwordt gedaan). De huizen hebben beide bij-v(X)rbeeld 6 ramen, achter de ramen is in beidehuizen al of niet hetzelfde te zien. Hoewel desystematische verwerkingsstrategie bij kinde-ren al Â? 6-jarige leeftijd ontstaat, is de be-nodigde fixatieduur (dat is de tijd die nodig isom de infomiatie te verwerken) bij jonge kin-deren groter. Vurpillot en Van Jaarsveld con- 296 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1982 (59) 288-306



??? Stateren dat deze fixatieduur afneemt met hettoenemen van de leeftijd. Op Â? 8-jarige leef-tijd wordt al een minder starre strategie ge-hanteerd bij het vergelijken van een huis; hetbeginpunt is niet links boven of de sequentievan fixaties is anders, maar belangrijk is dat descanning wel systematisch gebeurt (Vurpillot,1976). Om te achterhalen welke kenmerken uit hetwaarnemingsveld van belang zijn voor het uit-voeren van een taak, moet men een strategietoepassen. Uit Gibson & Levin (1975) bleek aldat het zoekgedrag steeds economischer wordt;daarnaast kan cxik de wijze van presentatie vanhet te leren materiaal in meerdere of minderemate bevorderen dat een systeem van regelsdcxirzien wordt. Dit blijkt uit een onderzoekvan Kaye (1979) die kinderen uit de 4e en 5cl<las een taak aanbood waarbij een regel afge-leid kon worden voor de relatie tussen stimuluscn respons. Als de taak zodanig gepresenteerdwerd dat de aandacht gericht werd op de be-liingrijkste

kenmerken van de stimuli en deresponsen, dan werd de regel eerder door dekinderen ontdekt. Uit dit onderzoek bleek bo-vendien nog dat kinderen de regel(s) niet af-leidden als zij konden volstaan met leren \ an decorrecte antw(X)rden; hierdcHir beschikten zijniet over generaliseerbare kennis. De conclusiei'it dit onderzoek is dat presentatie van een taakgrote itivloed heeft op wat het kind (perccptu-'-"cl) leert en hiermee ook op de generalisatie-waarde van het geleerde. I Iet beschikken over^â€?"en context kan een faciliterende invloed hcb-'XMi op de waarneming. Zo is de herkenningViin een letter in een w(X)rd sneller, dan dehi-'rkenning van een ge??soleerde letter (Bouma,'976; .hK)la, 1979). Men heeft nu meer erva-â€?""ig met bepaald stimulus materiaal, gerichtei'iindachtsproccssen nemen nu een belatigrij-plaats in dan stimuli in de waarneming.Juola (|y7i>) niaakt onderscheid tussen 'con-ccptually driven processes' en "data driven pro-messes'; in het eerste geval is de

interne be-^chikbaariieid van cognitieve priKessen van'â– Â?elang, in het tweede geval liggen de selcctie-fiictoren meer in de waarnemingswereld (ge-trokken aandacht). Ilij haalt onderz(K-k aandaaruit blijkt dat de proefpersonen die terechtVerwachten dat regelmatige lettercombinaties^'"rden aangelxxlen sneller letters herkennen"1 die ketens dan proefjx-rsonen die onregel-matigc lettercombinaties verwachten. Als dezeVerwachting afwezig is terwijl het materiaalzich wel voor deze hogere orde organisatieleent, dan zal de perceptie niet beter en snellerzijn dan vcx)r materiaal dat zich er niet voorleent. Ook Weisser (1976, 1979) stelt dat ver-wachtingen een grote rol spelen in het waar-nemingsproces. De conclusie is dat het organiseren van hetwaarnemingsveld en het ontdekken van hoge-re orde structuren (zoals letters, woorden, zin-nen enz. Gibson & Levin 1975) belangrijk zijnvoor het effici??nte verioop van de waarneming.Tevens blijkt dat de inrichting van de leersitu-atie en

het gebruikmaken van de context kanbijdragen aan het tot stand komen van organi-satie op een hoger niveau. Dit perceptuele leren treedt ook iip bij lerenlezen. Ook hier geldt dat er organisatie van hetmateriaal moet plaatsvinden zodat steeds meerinfomiatie omvat kan worden. Vomien vanhogere orde structuur die geleerd moeten wor-den zijn b.v. orthografische [xitronen: letters,w(x>rden, invkx'd van betekenis verwantschapop schrijfwijze e.d. (Gibson & Levin, 1975);maar (X)k de betekenis moet op steeds hogerniveau verwerkt worden: woordniveau, zins-deelniveau, paragraahiiveau. Van letters lerenkinderen welke kenmerken van belang zijnvcHir het onderscheid met andere letters, ditbetekent dat er ook kenmerken zijn die nietbelangrijk zijn. Ook van letters worden de in-variante kenmerken geleerd. (Gibson en Le-vin, 1975.) Tengevolge van het leren van structuren vaneen hogere t)rde - b.v. lettercombinaties cnwcxirdpatronen - wordt infonnatie steeds eco-nomischer

gebruikt. Juola et.al. (1978) en Ve-nezky (1978) tonen b.v. aan dat gewone lezersin de 3e klas (8 jaar) dan wel in het derde jaarvan de leesinstmctie, al gebruik gingen makenvan deze orthografisch regelmatige patronen.Voor het Nederiands zou dit betekenen datkinderen combinaties leren als 'sf(oep).'(kr)'ant, 'boom' e.d. Kinderen met zwakke leesprestaties blijkenleesmateriaal minder te analyseren. Venezky(1978) vemieldt dat goede en zwakke lezersconsonanten aan het begin van het wcxird evengoed deccxlercn (bij\(x)rbeeld b, d, t en m),maar dat zwakke lezei-s dezelfde consonantenin het midden en aan het eind \'an een woordveel minder gcx-d konden decoderen.Vcxirzwakke lezers blijkt dus het begin van hetw(X)rd veel toegankelijker dan de rest van hetw(H)rd. 1 letzelfde constateren wij vtxir begin- rc(la)i()f;ischc Siiulicn 297



??? nende lezers: fouten worden voornamelijk ge-maakt op klinkers en slotconsonanten. Ditfoutenpatroon toont aan dat het begin van hetwoord gemakkelijker is (minder fouten doorzowel beginnende en zwakke lezers) en datanalyse van latere woordposities moeilijker is.Liberman & Shankweiler (1976) vinden rela-tief ook weinig fouten in het eerste deel van hetwoord; daarnaast komen ze na analyse vanleesfouten van beginnende lezers tot de con-clusie dat consonantfouten een positie-effectvertonen. Voor klinkers geldt volgens de au-teurs als extra moeilijkheid dat de variatie inschrijfwijze groter is dan voor medeklinkers;m.a.w. de relatie tussen klank en teken is voorklinkers minder eenduidig dan voor medeklin-kers. Dat er in verhouding weinig fouten ge-maakt worden op het eerste deel van het woordblijkt overeen te komen met een grotere in-formatieve waarde van het begin van eenwoord (Venezky, 1978, Appelhof, 1979). Ook Stanovich (1980) wijst erop dat

zwakkelezers het visuele materiaal minder goed ana-lyseren dan goede lezers (zie ook paragraaf 3);de zwakke lezers maken meer van de contextgebruik voor het invullen van de woorden. Degoede lezers onderscheiden zich van de zwakkelezers door een meer automatische en snellewoordidentificatic; dit geldt zowel voor visueleherkenning als voor fonologische hercodering.Dit leidt er dan ook toe dat het v(x)r de goedelezers gemakkelijker is om grotere teksteenhe-den met begrip te verwerken. Zwakke lezers leggen ook minder verbandentussen vaardigheden onderling: zo blijkt datgoede lezers meer woorden zowel kunnen le-zen als kunnen schrijven, dan zwakke lezers(Bradley & Bryant, 1979). De conclusie vandeze auteurs is dat zwakke lezers een groterescheiding handhaven tussen lees- en spelstrate-gie (schrijven) dan goede lezers; deze laatstengaan steeds meer fonologisch lezen; het schrij-ven wordt steeds minder fonologisch bepaaldmaar daarentegen

meer op woordbeeld geba-seerd. Hiermee verwant is het resultaat datPiek et.al. (1978) vermelden, namelijk datminder vaardige lezers hun beoordeling vangelijkheid van woorden baseren op het visuelebeginpatroon (dus niet fonologisch). De beterelezers kiezen eerder woorden die wat klankbetreft aan elkaar verwant zijn (rijm). (Dus nietvisueel bepaald.) De conclusie n.a.v. bovenstaande is datz\vakke lezers het visuele materiaal minderanalyseren en ze blijken ook minder verbandmet andere taken te leggen. Ze leren in min-dere mate dan de goede lezers te profiteren vanhogere orthografische structuren (b.v. Ve-nezky, 1978) hun tekstverwerking op hogerniveau is zwakker en ze leggen bovendien min-der verband tussen vaardigheden als lezen enschrijven ondcriing (Bradley & Bryant, 1979).De vraag rijst of deze problemen zich altijd incombinatie voor zullen doen of dat het relatieflosstaande problemen betreft; het is ook nietduidelijk of hier sprake is van een

onvermogen.Deze vraag zou wat betreft de waarnemingparallel zijn aan wat Flavell (1977) beschrijftvoor dc ontwikkeling van het gebruik van ge-heugenstrategie??n (de strategie is niet beschik-baar versus de strategie wordt niet toegepast).Hierop zal in paragraaf 6 ingegaan worden. 5 Taalontwikkeling m Iczcn-lingnislbich be-wustzijn ' Het taalsysteem bestaat uit regels die geleerdworden; de regels voor gesproken taal wordendcxir meer mensen verworven dan de regelsvoor geschreven taal. Tot aan het lees- enschrijfonderwijs is het nooit belangrijk geweestom op andere taalaspecten dan de betekenis teletten. Het is vcxir de beginnende lezers danook moeilijk hun aandacht te richten op devonnaspecten van de taal (en om ondanks diemoeilijkheid de betekenis te verwerken). Alskinderen al enig idee hebben van de functie vanhet lezen en iets weten c)ver de vormaspectenwanneer zij aan het leren lezen op school be-ginnen, dan hebben zij daarmee een voor-

sprong op kinderen die deze voor het lezenbelangrijke kennis nog niet hebben. Bij deeerste groep kinderen is er sprake van 'linguis-tisch bewustzijn', d.w.z. 'ze kunnen rellectcrenop de taal als z(xlanig'. .. klankreekscn 'kun-nen waargenomen worden als objecten, waar-bij geabstraheerd wordt van de betekenis'(Mommcrs, 1980). Voorbeelden van dit lingu-??stisch bewustzijn zijn: het kunnen segmente-ren van een zin in w<x)rden, syllaben en fone-men; weten dat een lang woord (bijv(x)rbecldkabouter) meer letters heeft dan een kortw(x)rd (bijv(x)rbeeld reus); kennis over deovereenkomst tussen volgorde van klanken cnvolgorde van letters: de klankreeks /dorp/correspondeert met 'dorp' in de schrijftaal enniet met 'drop'. Het segmenteren van klank- 298 Peduf^ogische Studi??n



??? reeksen is moeilijker naarmate de eenhedenkleiner worden: syllaben zijn wat gemakkelij-ker dan fonemen (Liberman et.al., 1974;Mommers, 1978). Het is van jonge lezers be-kend dat ze nog nauwelijks fonemen kunnenanalyseren (Mommers, 1978), dat geldt ookvoor zwakke lezers (Gibson & Levin, 1975;Golinkoff, 1978). Volgens Mommers (1978) isdit echter geen reden om dit lingu??stisch be-wustzijn als noodzakelijke voorwaarde te gaanopvatten, want uit het onderzoek van o.a. Ehri(1975) en Goldstein (1976) (beschreven inparagraaf 3.2) blijkt dat het zich juist ontwik-kelt onder invloed van het leesondenvijs. Bo-vendien is het kunnen analyseren van klankenniet voldoende: de klanken moeten gesynthe-tiseerd kunnen worden, dit brengt ook eenaantal moeilijkheden met zich mee (Mommers,1978; Stniiksma. 1979). Het leren segmenteren of analyseren wordt(Xik we! in verband gebracht met intelligentie(Torgesen, 1974; Mommers, 1978). Bij kin-deren met een laag

intelligentieniveau tredenvaker segmentatieproblemen op: het niveaublijkt een belangrijke voorspeller van het kun-nen analyseren van tweeklank-lettergrependoor kinderen van 6 jaar en 4 maanden(Mommers, 1978). Torgesen (1974) staat kri-tisch tegenover de relatie tussen leesproblemenen intelligentie, omdat het begrip intelligentietot nu toe weinig inhoudelijke betekenis heeft.Hit leidt er toe dat het 10 van het kind verschiltalliankelijk van het type intelligentietest datgebruikt is. 1 lij is voorstander van het relaterenvan leesprestaties aan inhoudelijk duidelijkertaken. Heti andere vaardigheid die wijst op aan-dacht voor het vortiiaspect van de taal, is rij-men; ook hierbij is de betekenis niet belangrijk.Uit onderzoek van Bradley & Bryant (1979)bleek dat zwakke lezers erg ongevoelig warenvoor rijm. Volgens de auteurs werden dezekinderen er ook niet gevoeliger voor naarmateze beter gingen lezen. Ook Byrne (1979) vonddat zwakke lezers minder gevoelig waren vt>orde

oppervlaktecode (=vomi) van het woord. Hen probleem met het onderwijs voor jongekinderen in het algemeen is, dat ze de techni-sche termen die gebruikt wt)rden in de instruc-tie soms niet kennen, bijvoorbeeld woorden alsâ– lietzeifde', 'ervoor" (Downing 1980). OokMommers (1980) wijst hierop. Dit betekenttlat v????r het leesonderwijs of in de beginfasevan het leesondenvijs aan deze begrippen aan-dacht besteed moet worden. Wat is er bekend over de verschillen tussengoede en zwakke lezers wat betreft hun syntac-tische vaardigheden? Torgesen (1974) geefteen overzicht van onderzoek hiernaar: som-mige onderzoekers vinden wel verschillen, an-deren niet; hij wijst op de methodologischeverschillen tussen deze onderzoeken en komttot een voorlopige conclusie dat zwakke lezersmisschien alleen op specifieke taaltaken nietgoed presteren. Fry et.al. (1970) vindt syntac-tische verschillen tussen goede en zwakke le-zers: zwakke lezers uiten bij plaatjes meerexistence

type zinnen (b.v. 'er is een huis') dangemiddelde of goede lezers. Volgens de auteurswijst dit resultaat -gecombineerd met eenkleinere actieve woordenschat - op een gerin-gere actieve taalvaardigheid bij zwakke lezers. Ter afsluiting van deze paragraaf mijn conclu-sie ten aanzien van dc relatie tussen taalont-wikkeling en leren lezen. In het beginstadium van het leren lezen moethet kind de aandacht verdelen tussen de bete-kenis en de vomiaspecten van de geschreventaal. Het blijkt dat kinderen die zich in zekeremate bewust zijn van de vorm van de taal,gemakkelijker zullen leren lezen. Deze kenniskan echter noch als noodzakelijke, noch alsvoldoende voorwaarde aangemerkt worden. Het is niet duidelijk of deze verschillen inmetalinguistische kennis terug te voeren zijn opkwantitatieve en/of kwalitatieve verschillen intaalervaring. Zoals nietalinguistische kennishet leren lezen vergemakkelijkt, is het mogelijkdat een grotere taalvaardigheid als achterlig-gende variabele

positieve invloed heeft op demetalinguistische kennis. Deze grotere taal-vaardigheid zou van belang kunnen zijn voorhet beter kunnen onderkennen van de vonnas-pccten van de taal, als ook voor het beschikkenover een beter instrument om ontdekte regel-matigheden in het taalsysteem te beschrijven.Daarnaast zou een grotere taalvaardigheidwaarschijnlijk ook ten goede ki)men aan hetalleiden van de betekenis van een tekst. I loewel taalervaring belangrijk is, zou ik ookhier willen wijzen op het belang van een ana-lyserende cognitieve stijl van een kind. Dezecognitieve stijl zou ertoe leiden dat regels vanhet taalsysteem sneller worden gedistilleerd uithet aangelxxlen taalmateriaal (zo'n regelsys-teem zou dan als metacognitieve kennis aan-gemerkt kunnen worden). Dit be??nvloedt dan Pcd??f^Of^ischc Studien 299



??? zowel het taalbegrip als de taalproduktie posi-tief en ook de metalinguistische taalvaardig-heid. 6 Geheugen In het normale ontwikkelingsverloop past datkinderen door middel van het gebruik van effi-ci??nte strategie??n, steeds beter leren de geheu-gencapaciteit te benutten. Flavell (1977) beschrijft 3 stadia in de ont-wikkeling van het hanteren van strategie??n:allereerst is er geen strategie; daarna hanteerthet kind geen strategie uit zichzelf maar leidtinstructie in het gebruik ervan w?Šl tot het toe-passen van strategie??n; en tenslotte gaat hetkind spontaan strategie??n gebruiken. In eenonderzoek met eerste-klassers beschrijft hij dater 2 groepen kinderen zijn: een groep die bijeen test spontaan de volgorde van de ver-toonde plaatjes herhaalt om later een deeldaar\'an in de goede volgorde te kunnen aan-wijzen en een groep die dit nog niet spontaandoet. Bij de tweede groep blijkt instructie zoeffectief dat de prestaties even goed worden alsvan de kinderen in de

eerste groep. Zonderinstructie liet de tweede groep het gebruik vande strategie weer varen in latere proeven. Erblijkt sprake te zijn van een niet spontaan ge-bruiken van een strategie, terwijl het kind destrategie wel blijkt te kunnen toepassen: 'pro-duction deficiency'. Dat strategie??n niet spontaan toegepastworden, kan verschillende cx^rzaken hebben,volgens Flavell; ook de omgeving speelt bij-voorbeeld een - tot nu toe onduidelijke - rol inhet spontaan gaan gebruiken van strategie??n.Het gevolg hiervan is dat er geen duidelijkmoment te onderkennen valt waarop een aan-tal variaties van de herhalingsstrategie (rehe-arsal strategy) vast in het repertoire van hetkind aan te treffen zijn. Ditzelfde geldt voor andere strategie??n voorinformatie-opslag in het geheugen: semanti-sche categorisering (van items uit eenzelfdesemantisch veld) en elaboratie (het ontdekkenvan gemeenschappelijke betekenis of refe-rent), en voor de 'retrieval-strategie??n'. Het bewust plannen

welke informatie opge-slagen moet worden, en het kunnen bepalen enhanteren van de hiervxxir meest bruikbarestrategie, noemt Flavell: metageheugen. Derelatie tussen metageheugen en gebruik vangeheugenstrategie??n zal van situatie tot situatieverschillen, metageheugen lijkt in ieder gevalgeen noodzakelijke voorwaarde voor iederstrategisch gebruik van geheugencapaciteit,maar lijkt in bepaalde situaties wel een flinkebijdrage te kunnen leveren aan het effici??ntgebruik van strategie??n (Flavell, 1977, 215). Naast de beschikbaarheid van strategie??nom informatie te verwerken, is ook van belanghoe de te onthouden informatie aansluit bij deal aanwezige kennis. Uit geheugenonderzoekvan Miller (1956) is bekend dat de hoeveelheidinformatie die in het STM (Short Temi Me-mory) vastgehouden kan worden, niet is uit tedrukken in objectief aan te geven hoeveelhe-den; er kan een beperkt aantal 'chunks' ont-houden worden, maar hoeveel informatie ?Š?Šnchunk

bevat zal per persoon kunnen verschil-len: iemand kan bijvoorbeeld 7 cijfers onthou-den; als iemand anders bij ieder cijfer 2 lettersleert, dan kan deze tweede perscxin met behulpvan 7 cijfers, 14 letters reproduceren. Zo geldtdat naarmate iemand meer kennis heeft vaneen bepaald onderwerp, hij van nieuwe infor-matie meer zal onthouden. De "chunks" zullendan meer informatie bevatten dan vcxir iemanddie minder voorkennis heeft van het onder-werp. Wat is nu het belang van dit alles voor hetleren lezen? In de literatuur wordt vaak ver-meld dat er een hoge correlatie is tussen slechteleesprestaties en een zwakfunctionerend ge-heugen. De vraag naar wat nu de cxirzaak is vanwat, is (nog) niet te beantwcxirden, maar het iszinvol na te gaan wat er allemaal onthoudenmoet worden d(x)r beginnende lezers. Aller-eerst moeten er een aantal informatie-eenhe-den (letters, letterclusters) onthouden worden,vcxirdat het woord als betekenisvol elementverwerkt kan

worden. Tegelijkertijd moet hetw(K)rd binnen de context van die zin passen enbinnen de wijdere strekking van het veriiaal.D(x)r het lezen te blijven oefenen wordt hetherkennen van w(x)rden (= visuele beelden)steeds meer geautomatiseerd. Lalierge en Sa-muels (1974) noemen dit 'reorganisatie in ho-gere eenheden' (dit vereist echter wel dat er(x)k aandacht besteed wordt aan de visuelebeelden. Het leren lezen vereist een vcxirtdu-rend wisselende co??rdinatie van aandacht voorde technische iispecten en van betekenis ge-ven). Hoe meer in hogere eenheden gecodeerdkan worden hoe minder de geheugenlx-lastingzal zijn (zie Miller, 1956) en hoe beter de ver- 300 Peduf^ogische Studi??n



??? werking van de betekenis kan verlopen. Dit isnu precies wat Stanovicii (1980) als verschillenvindt tussen goede en zwakke lezers (zie ver-derop). Ik wil drie typen onderzoek besprekenwaarin verschillen tussen goede en zwakke le-zers onderzocht worden: onderzoek naar stra-tegie-gebruik, onderzoek naar meer btisaleprocessen van informatieverwerking en onder-zoek m.b.t. tekstbegrip. Torgesen (1977) ver-meldt in een onderzoeksverslag dat goede enzwakke lezers uit de 4e klas lagere school (ge-midd. leefti jd 9 jaar, 7 maanden) verschillen instrategie en aanpak van geheugcntakcn: zwak-ke lezers blijken minder verbale labels toe tekennen aan plaatjes in een serie, bovendienherhalen zij deze labels ook niet voor zichzelf integenstelling tot de goede lezers (cumulativerehearsal). Als zwakke lezers ge??nstrueerdworden oni met verbale labels te werken zijnhun prestaties gelijk aan die van de goede le-zers, m.a.w. er is geen sprake van onvermogenwat betreft het

toepassen van deze strategie(Torgesen, 1978-1979). Zwakke lezers blijkenook meer complexe strategie??n niet toe tepassen: zij blijken geen gebruik te maken vanhet feit dat een serie plaatjes in te delen valt ineen beperkt aantal categorie??n ('rorgesen,1977: 1978-1979). Goede lezers en ouderekinderen blijken meer actief en planmatig tewerk te gaan bij gehcugcntaken (Torgesen,1978-1979). tienzelfde conclusie kan mentrekken uit onder/ock naar het reproducerenvan lettei-seiiuentics. Denckla (1978) vermeldtdat men soms allecti een kwalitatief verschilvindt lussen reproduktie door goede en zwakkelezel^: zwakke lezers reproduceren wel een-zelfde aantal items als de goede lezers, maarniet in de gepresenteerde volgorde. Meestalvermeldt men echter ook een kwantitatief ver-schil in reproduktie ([k-nton, 197.S). Valtin(1978) rapporteert dat zwakke lezers wille-keurig geordende letters beter in volgorde vanlinks naar rechts rejiroduceren dan goede le-zers; als er

daarentegen van de letters 'chunks"8^'vormd kunnen worden (de letterscc|uentie"pdelen in bijv. 3 lettergrepen) dan zijn deresultaten van de goede lezers beter. Uit recente onderzoeken van Torgesen en'H)k Van anderen blijkt dat verschillen in taak-'Â?fnpak niet voldoende zijn om de uiteenlo-pende prestaties van goede en zwakke lezers teVerklaren. In het artikel van 1978-1979 ver-meldt Torgesen al dal er ook verschillen zijn inmeer basale processen van informatieverwer-king. Zo zijn zwakke lezers langzamer in hetbenoemen van cijfers en objecten; hierdoorblijft er minder tijd over voor repetitie, ditlevert dan weer een slechtere 'reeall'-prestatieop. Zwakke lezers verwerken ook lingu??stischeinformatie minder snel en automatisch dangoede lezers. Uit onderzoek van Torgesen enHouck (1980) wordt de conclusie getrokkendat de strategie??n als repetitie en 'chunking'niet voor de verschillen tussen goede en zwak-ke lezers verantwoordelijk zijn; daarentegenzijn er belangrijke

verschillen in de coderingvan stimuli. Dit laatste betreft dan 'structurelebeperkingen' tegenover variabelen als repetitieen chunking, waarop meer controle uitgeoe-fend kan worden. Stanovich (1980) komt naeen kritische beschouwing tot de conclusie datgoede lezers zowel in directe visuele herken-ning als in fonologisch hercoderen, sneller enautomatischer een woord kunnen identifice-ren, m.a.w. goede lezers herkennen woordenzonder context sneller. In zinsverband blijkt ditverschil niet omdat de zwakke lezers dan ge-bruik maken van het zinsverband om de woor-den te lezen. Dit laatste gaal voor de zwakkelezers nu wel ten koste van hel begrijpen van degrote lijn. Jackson (1980) heeft bij goede lezers(eerstejaarsstudenten) gevonden dat ze snellerbetekenisvolle visuele patronen op identiteitkunnen beoordelen dan zwakke lezers; ditblijkt t)ok te gelden voor nieuw aangeleerdebetekenisvolle tekens. Voor zinloze tekensmeldl Jackson geen verschillen in beoorde-lingslijd voor

goede en zwakke lezers. Prawalen Kerasotes (1978) onderzoeken hij 7,5 jaaroude kinderen de snelheid waarmee beoor-deeld wordl of een zin een juiste weergave vande werkelijkheid is; ook zij vinden dat goedelezers significant sneller reageren dan de zwak-ke lezers, zij concluderen hieruit dat goede le-zers sneller informalie uit hun geheugen kun-nen ophalen dan zwakke lezers; ook trekken zede conclusie dat zwakke lezers problemen heb-ben met het ophalen en vergelijken van lingu-??stische informatie; deze problemen doen zichvoor onalliankelijk vati modaliteit. Dus zowelauditief als visueel gepresenteerd lingu??stischmateriaal brengt de zwakke lezers in moeilijk-heden. Morrison et.al. (1977) trekken nog ver-dergaande conclusies: goede lezers leverenbetere prestaties op zowel verbale als niet-ver-bale taken. Tenslotte ga ik in op tekstbegrip. Goede le- Studien 301



??? zers begrijpen meer van een tekst dan zwakkelezers (o.a. Guthrie, 1973"). Stanovich schrijfteen groter tekstbegrip niet toe aan betere stra-tegie??n maar aan processen op woord en sub-woord-niveau. Hoogfrequente woorden zijn inde derde klas al geautomatiseerd; daarna blijktechter dt snelheid waarmee ze herkend wordennog toe te nemen. De relatie tussen snelheidvan woordherkenning zonder context en lees-vaardigheid wordt zowel gevonden voor kin-deren als volwassenen. Als derde proces noemtStanovich het verschil in snelheid waarmee eenfonologische vorm wordt gekoppeld aan ge-drukte tekst. Goede lezers kunnen dit snellervoor zowel betekenisvolle als voor niet be-staande 'woorden'. Deze 3 processen leidenertoe dat goede lezers meer hun aandacht kun-nen richten op het begrijpen van de tekst alsgeheel; de zwakke lezers hebben meer hetzinsverband nodig bij het herkennen vanwoorden, dit gaat ten koste van het integrerenvan de

betekenis op een hoger niveau. Samenvattend: de goede lezers leveren be-tere prestaties op geheugentaken. Enerzijdskan dit toegeschreven worden aan een anderemanier van taakaanpak: de goede lezers ont-dekken de betekenis van het materiaal en ma-ken daar gebruik van (Valtin 1978-1979; Tor-gesen, 1977, 1978-1979); bovendien makenzij meer gebruik van het toekennen van verbalelabels aan stimuli waardoor de prestatie beteris. Zwakke lezers blijken deze strategie??n tekunnen toepassen, dus Cr is geen sprake vanonvermogen (Torgesen). Anderzijds blijken erverschillen in snelheid waarmee woorden(zonder context) herkend worden; goede lezerscoderen wcxirden zowel visueel als fonologischsneller, hierdoor is het mogelijk zich op debetekenis van de tekst te concentreren (Stano-vich). Ook voor andere soorten visuele tekens- met betekenis - blijken goede lezers snellerte coderen (Jackson). Er lijkt sprake van een algemeen geheugen-probleem bij

zwakke lezers: op zowel verbak-als niet-verbale taken leveren ze minder goedeprestaties. De grote vraag blijft echter waar ditverschil aan toegeschreven kan worden: moe-ten we er van uitgaan dat de snelheid waarmeeinformatie verwerkt wordt normaal verdeeld isen dat zwakke lezers tot het onderste deel vande normaalverdeling behoren; 6f speelt de er-varing die kinderen met het lezen (of coderen)hebben een belangrijke rol in de prestatiever-schillen? Het lijkt me dat de stijl van informa-tieverwerking ook hier een belangrijke rolspeelt: kinderen die analyserend te werk gaanzullen waarschijnlijk meer verband leggentussen de aanwezige kennis en de taak en ditleidt tot een betere codering en dus tot eenbetere prestatie. Als kinderen niet analyserendan zal de al aanwezige kennis minder gebruiktworden t.b.v. de taak; een grotere geheugen-belasting is het gevolg en er zal dus ook eenslechtere prestatie geleverd worden. Dit verschil in aanpak zal meer

gevolgenhebben: minder verband leggen met de be-staande kennis en de slechtere geheugenpres-taties (van zwakke lezers) zullen tot gevolghebben dat ze minder zullen oefenen met deleestaak, lezen blijft daarom langer een moei-zame aangelegenheid en de codeersnelheid zalminder snel opgevoerd worden. Als men min-der verband legt met de bestaande kennis ont-staat er een aantal (min of meer) ge??soleerdevaardigheden: men zal bij een nieuwe taak in-houdelijk niet profiteren van wat men al weet,ook zal men niet veel kennis opdoen over effi-ci??nte manieren waarop uiteenlopende takenaangepakt kunnen worden. In een dergelijkproces is sprake van: minder onthouden doorzwakke lezers, de aanwezige kennis is mindergesystematiseerd, het gebruiken van die kennisen het hanteren van strategie??n om kennis teverwerven komt minder vaak voor, het resul-taat is weer een miiider gesystematiseerd ken-nisbestand en minder oefening met

strategischewerkwijzen. Uit onderzoek van Myers II &Paris (1978) is bekend dat jonge kinderenminder snel ontdekken dat nieuwe informatieniet consistent is met eerdere informatie en zeontdekken ook minder snel tekortkomingen ineen kennissysteem. Ik zou deze lijn door willentrekken naar zwakke lezers. Door onderzoekte doen naar verschillen in processen van in-formatievenverking op de kleuterschool(v????rdat het kind les krijgt in lezen, rekenen enschrijven) zou men na kunnen gaan of dezeverschillen samenhangen met Jatere lees-(school)prestaties. 7 Algemene conclusie Het leren lezen wordt in dit stuk benaderdvanuit de informatieverwerking. Hierbij is deveronderstelling dat men actief om gaat met deinformatie die men ontvangt, dat wil zeggen:men zoekt informatie die op een bepaald mo- 302 Peduf^ogische Studi??n



??? ment gewenst is, men maakt een plan voor deuitvoering van een bepaalde taak, men mani-puleert objecten en informatie. Het is belang-rijk om deze processen te meten; uit deze pro-cesmeting blijkt dan of het kind zomaar watdoet of dat het een aantal hypothesen systema-tisch toetst. Een analyse van de fouten (kwali-tatieve gegevens) kan duidelijkheid verschaf-fen over het systeem dat het kind voor hetmateriaal hanteert. Kennis van dit systeemmaakt directe confrontatie van het kind metzijn denkfouten mogelijk; dit lijkt me het meesteffectieve leeqiroces voor een kind. Het zoeken naar specifieke leesvoorwaardenheeft tot nu toe niet veel vruchten afgeworpen;mijn conclusie was dat het beheersen van vaar-digheden die als specifieke voorwaarden ge-noemd zijn het leren lezen waarschijnlijk welVergemakkelijken, ze kunnen echter als nood-zakelijke noch als voldoende voorwaardenaangemerkt worden. Als leidraad lijkt me hethegrip 'cognitieve stijl' een bruikbaar

uitgangs-punt voor een procesbenadering. Bij de invul-ling van dit begrip zou ik de nadruk willenleggen op de manier waarop een kind zijn taakstructureert: is het kind actief, werkt het syste-matisch, analyseert het kind zijn ervaringen,l'-'gt het relaties tussen taken en/of vaardighe-den'.' Het ontbreken van een structurerendeWerkwijze of dit in mindere mate toepassenkomt op diverse gebieden tot uitdrukking; m.n.'leb ik dit laten zien voor de waarneming, ge-heugen en taal. Nu de relatie niet leren lezen: Als je ervanuitgaat dat technisch en begrijpctid lezen ook^oor aanvankelijke lezers al in interactie met<-'lkaar zijn dan lijkt het aannemelijk dat erl^inderen zijn die teveel blijven steunen op hel'whnisch lezen en kinderen die een verhaal'Menstrueren zonder daarbij de tekst te gebrui-l^tMn. De eerste groep kitideren moet je stinni-''-Tcn het grote verband niet uit het oog te^i-Tliezen (siiellers/data driven'.'). De tweedegroep moet je meer confronteren niet het visu-'â€?'li-' materiaal

(raders/conceptually driven?).Mijn veronderstelling (en vraag) is nu dat deze'cesleerprocessen te vcxirspellen zijn met be-hulp van kennis over processen op de gebieden^^aarnetiien, taal, geheugen. Voor waarnemen^'-'nk ik daarbij aan analyseren van visuele enâ€?luditieve taken (b.v. hoe leggen kinderen een"leza??ek na, hoe copi??ren ze een figuur, hoe'â– 'â€?'produceren ze een klank/toonreeks). Als'â€?'alvariabclen denk ik aan actieve en passievetaalvaardigheid (kwantitatief en kwalitatief) enaan gegevens over de mate waarin kinderenzich van de taalvorm bewust zijn. Zinvolle in-formatie over het geheugen in het licht van deinformatietheorie zou bijvoorbeeld de co-deersnclheid betreffen, en het al of niet gebruikmaken van verbale labels en categorie??n. Detaken op de drie gebieden zouden zo zuivermogelijk ?Š?Šn gebied moeten bestrijken. Ookzou er een inzichtelijke relatie met de leestaakmoeten zijn. Het is de bedoeling binnenkort ineen artikel aan te tonen dat een

aantal van dezeactieve, analyserende vaardigheden redelijkveel zeggen over het succes op de lagere schoolo.a. ook over leren lezen. 8 Discussie Het voorafgaande verhaal is hier cn daar nogalspeculatief, daarom vernield ik hier nog eenaantal belangrijke discussiepunten. Allereerst de vraag betreffende de alge-meenheid waannee deze actieve cognitieve stijlop uiteenlopende taken tot uitdrukking komt.Mogelijk geldt dat kinderen op sommige takenwel actief te werk gaan, en op andere takenniet. I let is dus de vraag of hier sprake is vaneen persoonsgebonden variabele of van eentaakgebonden variabele. 1 let niet (meer) actiefver\\crken \an informatie op een bepaald ge-bied kan samenhangen met bijvoorbeeld dezinvolheid van een taak voor een kind (waaromis het nodig te leren lezen), met de functie diehet kind de taak toekent (b.v. je moet technischgoed leren lezen of je moet leren de inhoud teverwerken), met vtwrafgaande ervaringen(veel faalervaringen stimuleren niet

lot actiefblijven omgaan met informatie op het betref-fende gebied). Dit betekent dat analyseren enstructureren niet op zichzelf staan, maar datdeze activiteit zinvol wordt vanuit kennis overhet einddoel: lezen als venverking van de bete-kenis. (Het antwoord dat deze stijl eeti taakge-bonden variabele is zou natuurlijk ook conse-i|uenlies hebben voor de relatie tussen lezenenerzijds en waarnemen, taal, geheugen ander-zijds). De tweede vraag is die naar de alge-meenheid waarmee deze actieve cognitieve stijltoegepast wiirdt oji zowel visuele, aiiditie\ e cnhaptische informatie (deze vraag is specifiekerdan de eerste: hier wordt een onderscheid ge-maakt naar modaliteit, in de eerste vraag zou-den er per taak of per persoon verschillen kun- Pcdaf^ogisclw Sliulicn 303



??? nen optreden in de mate van analyseren enstructureren). Het was (is?) gebruiicelijk kin-deren in te delen in verschillende typen: zewaren "visueel, auditief of motorisch ingesteld'(Reitsmaet.al. 1981 onderscheiden auditief envisueel ingestelde kinderen). Misschien blijktdat de vaardigheid in analyseren en structure-ren verschilt afhankelijk van de modaliteit; inzo"n geval kan een grote vaardigheid in visueelanalyseren en structureren samengaan met eengeringe vaardigheid in auditief analyseren enstructureren. Als deze verschillen zich zoudenvoordoen dan zou verondersteld kunnen wor-den dat kinderen een voorkeur hebben voordie soort informatie waarop ze het gemakke-lijkst hogere vormen van informatieverwerkingkunnen toepassen. Of deze vaardigheden zichapart ontwikkelen op grond van ervaring metb.v. voornamelijk visueel materiaal of dat ereen andere oorzaak is, blijft dan nog een vraag. Tenslotte is het de vraag of we deze wijze

vaninformatieverwerking moeten/kunnen opvat-ten als noodzakelijke of voldoende voorwaardevoor het leren (lezen). Het lijkt me dat hiervoorhetzelfde geldt als voor dc specifieke ieesvoor-waarden, nl. dat kinderen die actief informatieverwerken in het voordeel zijn ten aanzien vankinderen die dat niet doen, het lijkt me goedmogelijk dat kinderen taken juist structurerendaan gaan pakken onder invloed van de stimu-lans op school. Noot 1. Dc term metalingu??stisch (ofwel lingu??stiscli be-wustzijn) komt uit de hoek van dc informatiever-werking; het is een aspect van de metacognitic.Flavcll (1977) definieert metacognitic als een toe-nemend bewustzijn \an de psychologische pro-cessen van zichzelf cn van anderen. (De vaagheidvan deze definitie is een probleem V(x)r onderzoeknaar "echte" metacognitieve prcKcssen.) IJtcraluiir Alphen de Veer, R. v., F. Gerritsen, \V. I lulman, J.Schroots, Betekenis en voorspellende waarde van deNijmeegse Sehoolbekwaamheidstesl.
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??? R. van den Berg, R. Vandenberghe, Onder-wijsinnovatie in verschuivend perspectief,Zvvijsen, Tilburg, 1981, ?’48,50, 484 pag.ISBN 90276 2674 x. Een smaakvol en degelijk vormgegeven boekmet een belangwekkende inhoud (voor eenopvallend lage prijs). Deze aanduidingen heb-ben betrekking op de hierboven vermelde pu-blikatie, die zeker een aanwinst van formaatgenoemd mag worden op het terrein van deNederlandstalige literatuur over onderwijsin-novatie. Het werk is ontstaan uit een interna-tionale samenwerking en bevat bijdragen vanAmerikaanse, Belgische en Nederlandse au-teurs. Enerzijds is er sprake van een bundelartikelen, anderzijds hebben de auteurs Vanden Bergen Vandenberghe het leeuwedeel vande inhoud voor hun rekening genomen. Datheeft ertoe bijgedragen dat een bevredigendesamenliang in de diverse hoofdstukken totstand is gebraelit. Doordat versciiillende au-teurs hebben meegewerkt, is er op sommigepunten wel sprake van enig

stijlverschil. De studie bestaat uit twee delen. Deel I be-vat de beschrijving van de geschiedenis en deinhoud van het in de jaren "70 in Te.xas ontwik-kelde Concerns Based Adoption Model(CBAM. waaraan vooral de namen van W. L.Rutherford cn G. Hall verbonden zijn). Hetgaat oni een model dat gebruikt kan wordenVoor het analyseren van het invoeren van eenVerandering in een school. Dc drie bclangrijk-'>te componenten zijn de fasen van betrokken-'loid, de gebruiksniveaus en de configuratiesVan de beoogde verandering. Een van de basis-veronderstellingen hierbij is dat op een schooidc- leerkracht de belangrijkste eenheid isdaarmee men gaat werken. In de tweedeplaats komt dan het veranderen van de orga-nisatie van de school. Dit aspect komt in het^xiek in deel II aan bod onder de titel 'Deschoolorganisatorische dimensie van onder-wijsverandering". Op deel 1 ligt het zwaartepunt van het boek. Boekbespreking In ruim 300 pagina's krijgt men een grondigoverzicht

van de inhoud van het instrumenta-rium dat rondom het CB AM-model is ontwik-keld en in Nederlandse en Belgische onder-vvijsvernieuwingsprojeeten is toegepast en bij-gesteld (letterlijke overname van de Ameri-kaanse questionnaires en interviews bleek on-mogelijk). De aandacht voor de betrokkenheid vanpersonen bij een verandering baseren de on-derzoekers van de Universiteit van Texas(Austin) op een o.m. door Francis F??ller(1969) geconstateerde volgorde van betrok-kenheid van leerkrachten v????r zij hun beroepgaan uitoefenen. Daarnaast is het model ont-wikkeld oni te voldoen aan de behoefte aanbegeleiding bij het invoeren van een vernieu-wing in de schoolpraktijk. Door in kaart tebrengen op welke wijze (in welke fasen) leer-krachten betiokkenheid voelen en op welk ni-veau van gebruik dit in de concrete situatiegebeurt, kan men passende ondersteuning (be-geleidingsintervcntie) geven. Vandaar het be-lang dat de auteurs aan dit betrokkenheidsmo-del

hechten voor het begeleidend handelen. Ineen inleidend hoofdstuk zetten zij uiteen datmen bij zowel onderzoek als bij begeleidingvan een onderwijsvernieuwing te maken heeftmet vier gebieden, t.w.: de innovatie-inhoud;de persoon van de hulpvrager; de organisatievan de school; de interventies of begeleidings-activiteiten. Hiermee sluiten de schrijvers aanbij recente opvattingen in de innovatielitera-tuur. In dat verband betekent hun bijdrage eenwelkome verdieping, concretisering en uitwer-king van innovatietheoretische inzichten in deNederlandstalige context. (Een hoofdbezwaarvan de ten onzent in zwang zijnde innovatie-opvattingen is namelijk dat men zich groten-deels baseert op Amerikaans en Canadeesmateriaal). Enkele projecten van eigen bodem(o.a. het M.A.V.O.-project) worden aan dehand van het instrumentarium besproken engeanalyseerd. Centraal staat daarbij de vraaghoe de implementatie van een vernieuwingvastgesteld kan worden. Dc auteurs beschou-

wen de ontwikkelde instrumenten, procedurescn technieken als middelen om implementatie ''edaiiogisclw Studi??n 1982 (59) 307-31 rcda^o^isclie Studi??n 307



??? te kunnen nastreven. Die middelen blijken eenmogelijkheid te bieden het begeleidend han-delen niet alleen te analyseren, maar ook opbasis van die analyse dit begeleidend handelenverder te ontwikkelen. Deze relatie houdt indat de onderhavige studie in het eerste deel eenbijdrage betekent aan het werk van schoolbe-geleiders. Van belang is op te merken, dat inhet samenvattend laatste hoofdstuk van deel Iook aandacht besteed is aan relaties tussen hetfunctioneren van leerkrachten ?¨n de schoolwaarbinnen de innovatie plaatsvindt. Boven-dien hebben de auteurs oog voor het vraagstukvan de overdraagbaarheid van ontwikkelingenin een afzonderlijke school naar andere scholen('van kleinschaligheid naar grootschaligheid").Deze uitstapjes zijn in omvang erg bescheidengebleven en verdienen verdere uitwerking. Deel II bevat een zevental hoofdstukkenwaarin aspecten aan bod komen die verbandhouden met de organisatorische dimensie ineen innovatie.

De benadering is overwegendtheoretisch van aard, terwijl er een niet al tegroot verband bestaat tussen de afzonderlijkebijdragen. In het slothoofdstuk trachten dehoofdauteurs iets van de gewenste samenhangte bewerkstelligen tussen de betrokkenheidvan de leerkracht bij onderwijsvernieuwing ende schoolorganisatorische aspecten daarvan.I let blijkt dat het CB AM-instrumentarium nognauwelijks is toegepast op deze schoolorgani-satorische kant. Het slot van het boek is danook meer een proclamatie voor een verdereuitbouw dan een verslag van de toepassings-mogelijkheden van het instrumentarium in or-ganisatorisch perspectief. Dat zou wel eenskunnen betekenen dat dit werk niet alleen deonderwijsbegeleiding "een verschuivend pers-pectief biedt, maar ook de theoretische con-ceptie van de auteurs zelf. Hiermee zijn we tegelijkertijd beland bij eenaantal kritiekpunten die deze studie bij onsheeft opgeroepen. Onze kritische opmerkingenbetreffen de

samenhang in het boek, de the-oretische onderbouwing en de toepasbaarheidvan de geboden modellen voor innovatie in deNederlandse onderwijssituatie. Eerst enkele opmerkingen over de samen-liang in het boek. Het boek stelt de lezer in staatzich snel te ori??nteren. De inleiding is een goe-de 'Organizer" voor het totale boek. Daarenbo-ven is ieder deel en ieder hoofdstuk voorzienvan een inhoudelijk, samenvattende inleidingaan het begin en een samenvatting of een te-rugblik aan het eind. De binding van theorieaan resultaten van praktijkgericht onderzoekmaakt het boek boeiend en relevant. Zoals al aangegeven, behandelt het boek intwee delen min of meer twee innovatiemodel-len, het CBAM-model voor innovaties gerichtop individuele personen en aspecten van orga-nisatie-ontwikkeling bestemd voor innovatiesvan de schoolorganisatie. De kern van het boekwordt gevormd door de hoofdstukken 2,3,5 en6 over het CBAM-model en is geschreven doorde

hoofdauteurs. Met hoofdstuk I als voorge-schiedenis - geschreven door Rutherford enHall - had dit geheel een coherent boek kun-nen vormen rond ?Š?Šn thema. De overigehoofdstukken over configuratie en een aantalhoofdstukken over aspecten van organisatie-ontwikkeling maken van het boek toch weereen soort reader. Dit wetende is daar wel overheen te komen. Wij hebben echter de indrukdat de auteurs met hun modellen voor innova-tie gericht op docenten en de school als socialeorganisatie een tataalstrategie voor onderwij-sinnovatie willen bieden. Dat lukt minder danhet lijkt. Daarmee zijn we aangeland bij enkelekwesties rond de ilieoreli.sclw onderbouwinj;van het boek. De beperkingen van het CBAM-model latenzich niet zondermeer completeren met een or-ganisatie-ontwikkelingsaanpak (C).O.-model).Een eerste beperking van het CBAM-model isdat het ontworpen is voor concrete, enkelvou-dige curriculum-innovaties, een tweede beper-king is dat het

model uitgaat van een stapsge-wijze implementatie en een derde, dat het zichtoespitst op de individuele docent. Vernieu-wingen zijn onzes inziens vaak complexer vanaard. moeilijk af te grenzen, aanvankelijk nogvaag omschreven en bestemd voor een totaalschoolteam en soms ook nog voor ouders. Ookhet O.O.-model biedt voorzo"n innovatie geentotaalstrategie. Organisatie-ontwikkeling iseen innovatie-idee of een innovatieproces opzichzelf, met eigen doelstellingen, vooral inverband met de realisering van een democra-tisch functionerende schoolgemeenschap. Het CBAM-model en de organisatie-ont-w ikkelingsaanpak zijn bestemd voor specifiekeinnovaties en bieden geen totaal-strategie voorinnovaties in het onderwijs. Die specificiteithad nadrukkelijker gesteld kunnen worden.Zeer waardevol is echter, dat in het boek dui-delijk gemaakt wordt, dat de betrokkenheid 308 Pedaf;ogisclie Studi??n



??? van en het uitproberen door docenten en desamenwerkingscapaciteit van een team be-langrijke innovatiecondities zijn. Het boek geeft, vinden wij, weinig informa-tie over de werking van de innovatie-inhoud inhet implementatieproces bij de projecten waarhet CBAM-onderzoek heeft plaatsgevonden.Alleen het hoofdstuk over configuraties vanVan der Perre besteedt aandacht aan de inno-vatic-inhoud, de realiseringswijzcn daarvan.Daar missen we echter weer de informatie overde betrokkenheid van de leerkrachten. De vier belangrijkste gebieden van onder-wijsvernieuwing (docent, organisatie, innova-tie-inhoud. interventie) komen in het verrichteonderzoek niet evenredig aan de orde. Dat isonderzoekers die zich nu eenmaal moeten be-perken, niet kwalijk te nemen. Met boek con-centreert zich op de afstemming van de inter-venties op de mate van betrokkenheid en ge-bruik van een innovatie bij docenten en op deschoolorganisatorische condities. Die informa-tie over de

wisselwerking tussen docenten/leerkrachten, sclioolorganisatie en de inter-venlies zuilen onderwijsvernieuwers cn bege-leiders goed kunnen gebruiken. Het is de ver-dienste van het verrichte onderzoek dat meerinzicht wordt verkregen in de werking van en-l<ele belangrijke componenten in een onder-wijsvernieuwingsproces en de complexiteit van'o'n proces. De informatie over de inhoude-lijke component missen we daarbij wel. I let is goed dat de auteurs sterk laten uitko-men dat daadwerkelijke vernieuwing in hetonderwijs als gevolg van de complexiteit eenonderneming van jaren is, ondanks de inzet vankostbare faciliteiten en aandacht voor de inter-venties. De rapportage over de ondcrwijsvernieu-wingsprocesscn maakt ook iluidelijk dat evalu-!'tie-oiHiorzoek een belangrijke bijdrage kanl'-'veren aan het verkrijgen van bruikbare in-lichten voor bijsturitig van complexe proces-sen. licn volgende opmerkitig betreft de fascii-''Â?â– o/vV waarop het CHAM-model is gebaseerd.I loe

geldig is die theorie? De theorie is ontw ik-l^i-'ld door I'uller t.b.v. een ondenvijs.setting^Viiarin nieuwe docenten eerst betrokken zijn"P zichzelf, dan op dc taak en vervolgens op deleerlingen. I^cze theorie is vervolgens getrans[X)neerd"i'yr onderwijsgevenden die in hun klas ver-nieuwingen behoren te realiseren die van el-ders worden aangedragen. Wij vragen ons af ofdie fasen in de gegeven hi??rarchische volgordebij iedere nieuwe innovatie voorkomen. M.a.w.beantwoordt de innovatie-werkelijkheid welaan de theorie? De veronderstelling is (bijv.blz. 126, 182) dat personen een fase van ge-trouw gebruik dooriopen. Maar kenmerkendbij sommige vernieuwingspogingen is juist datmensen meteen over wijzigingen en alternatie-ven beginnen, zonder het voorgestelde ookmaar ?Š?Šn keer echt in de praktijk te brengen.Men oordeelt vaak zonder dingen eerst uit teproberen. Een verwant probleem is dat vandegenen die w?¨l overgaan tot daadwerkelijkgebruik sommigen zich

(conform het model)verder ontwikkelen, anderen als het ware 'te-rugvallen' op eerdere fasen. Deze terugval inhet gebruik van een innovatie komt enkelemalen kort aan de orde (blz. I3K, 170), maarverdient veel meer aandacht dan het krijgt. Alsop blz. 272-274 sprake is van blijvende 'be-heersingsproblemen", ondanks scoring op deniveaus "routine" en "verfijning", gaat mentwijfelen aan de geldigheid van het nuxlel; on-danks het feit dat de betrokken docenten alenkele jaren met de vernieuwing in kwestiebezig zijn (zie bijv. blz. 146) is de uitvoeringkennelijk nog steeds problematisch. Betekentdit nu, dat: a. daadwerkelijk gebruik nog steedsniet gerealiseerd is; b. er sprake is van een te-rugval, of c. dc fasen van betrokkenheid (ge-rapporteerde beheersingsproblemen) achter-lojien op de fasen van gebruik (op de niveausroutine en verfijning), in plaats van iets eropv????r (blz. 139)? I loc dit ook zij. de conclusie dat docenten naenkele jaren werken niet een vernieuwing

devoortzetting daarvan als een permanente op-dracht zien en voor opname ervan pleiten in deschoolorganisatie, lijkt ons mede gezien deproblemen zoals hierboven vermeld, wat al tei)plimistisch. IÂ?en ander probleem is de wijze waiirop hettitlop??c- cn het iiupIcnwiiUi??ciHrspcaicfvan eeninnova??e worden omschreven. De auteursconstateren een verschuiving in de aandachtvan adoptie naar implementatie van een inno-vatie. Die constatering is juist. Binnen hetado[itieperspectief is volgens de auteurs de in-novatie een afgebakend produkt, wordt eenalgemene grootschalige begeleidingsstrategietoegepast en is er primaire gerichtheid op indi-viduele onderwijsgevenden. Binnen het implenientatieperspectief gaat l'eda^oiiisclic Studi??n 309



??? het om het concrete vernieuwingsproces in deschool, is er begeleiding van kleinschalige aarden gerichtheid op het schoolteam en de indivi-duele onderwijsgevenden. De auteurs zien deinnovatie als een wenselijke evolutie. Wij vin-den de karakterisering van de perspectieven opgrond van inhoudelijke en strategische ken-merken van een onderwijsvernieuwing nietgelukkig. Onwillekeurig treedt een verschil-lende waardering op. De termen adoptie enimplementatie kunnen beter gebruikt blijvenom fasen aan te duiden van een innovatiepro-ces. Fasen die eigen kenmerken hebben endientengevolge om specifieke interventies vra-gen. In het bock wordt het adoptieperspecticfook verbonden met een R.D.D.-benadering.Die wordt vervolgens afgewezen ten gunstevan een procesbenadering bij een implementa-tieperspccticf, terwijl ook in het boek eenR.D.D.-filosofie komt bovendrijven. Komt hetCBAM-model niet voort uit een 'soft' R.D.D.-benadering? Rutherford en

Hall defini??ren eeninnovatie toch zelf als een herkenbaar produktof proces dat 'toegepast' moet gaan worden(blz. 38)? Het CBAM-model is verder eennogal statisch geheel en eenzijdig gericht op hetbelang van de 'change-facilitator' zoals bijR.D.D. gebruikelijk. Pluriformiteit in het on-derwijs wordt bijvoorbeeld als onvcnmjdclijkbeschouwd en niet als wenselijk, als een gun-stige conditie voor innovatie (blz. 55). Verderheeft de beslissing om fnce te doen aan eeninnovatie, consequenties voor de docent, hijkan niet zo makkelijk meer terug. Er wordt inhet boek weliswaar gepleit voor configuratievan de innovatie (mutual adaptation), maar hetinnovatieproces volgens het CBAM-modelhoudt toch een getrouwheidsbenadering in.Wij vinden dat het R.D.D.-karakter van hetCBAM-model niet verborgen hoeft te blijven,omdat een R.D.D.-strategie niet zonder meeris af te wijzen. Wij vinden juist dat het CBAM-model een goed gebruik ervan laat zien. Een zwak punt is ook de

onderzoeLsmat'.geonderbouwing. Tot de gesuggereerde globaleparallelliteit van betrokkenheid en gebruik isbijv. niet zonder meer op grond van het onder-zoek te concluderen. Er is niet zozeer sprakevan verklarend, maar van ondersteunend on-derzoek. Dat had nadrukkelijk naar voren ge-bracht kunnen worden. Tenslotte enkele opmerkingen over de ge-hmikswaarde van de modellen in de Neder-landse onderwijssituatie. Beide modellen zijn sterk Amerikaans ge-??nspireerd. Het CBAM-model leent zich vooralvoor welomschreven innovaties op groteschaal, bijvcxirbeeld het gebruik van eennieuwe methode voor leraren Frans. Het O.O.-model is sterk gericht op democratische ver-houdingen en niet erg op inhoudelijke kwaliteitvan het te geven onderwijs. Te gemakkelijkgaat men voorbij aan de verschillen tussenAmerikaanse, Belgische en Nederlandse on-derwijssituaties. De verhoudingen tussen be-sturen, inspecteurs, hoofden en leerkrachten isbijvoorbeeld in

Belgi?? veel hi??rarchischer danin Nederiand. Nederiand kent bijvoorbeeldzeer veel kleine basisscholen waar interne be-geleiding volgens Amerikaans model niet is terealiseren, maar taakdifferentiatic w?¨l goedmogelijk is. Nederiand kent een net van o.b.d.'swaarvan vele externe schoolbegeleiders eenbetere relatie hebben met schoolteams dan in-terne begeleiders op zeer grote scholen in hetVoortgezet Onderwijs (V.O.). Het CBAM-model is toegepast in het V.O.(individuele docenten). Vaak moet uit de tekstzelf maar blijken of het gestelde vooral v(x)r hetL.O. bedoeld is, of meer over het V.O. gaat.Wellicht hebben de auteurs dit bewust in hetmidden gelaten. Dat is jammer. Vele uitspraken gelden niet zonder meervoor innovaties in' het Nederiandse basison-derwijs, terwijl dat wel wordt gesuggereerd.Het boek geeft van deel I naar deel II de itidrukdat men vanuit een landelijke georganiseerdeinnovatie met landelijke begeleiding volgenshet CBAM-model een eind

kan komen. Menconstateert het tekort aan plaatselijke, dicht-bije ondersteuning en organisatie. Op ditschoolniveau zijn interne begeleiding en orga-nisatie-ontwikkeling dan van belang. I let lijkterop dat hiemiee de 'relatief autonome school'als ideaal van het rooms-katholieke onderwijs(N.K.S.R.) en het K.P.C. door de twee model-len nog eens gesanctioneerd wordt, nadat ineen vroeger stadium het CBAM-model al me-de model heeft gestaan voor de ontwikkelingvan die relatief autonome school. Men vindt temakkelijk wat men erin stopt. Wij willen nietontkennen dat de schrijvers zelf geen kritischenoten plaatsen. Een probleem blijft toch dathet boek te impliciet van de 'relatief autonomeschool' uitgaat. Het gebruik van het CHAM-insininieniu-riiim in het basisonderwijs levert -denken 310 Pedagogische Stiuli??n



??? wij - problemen op. Moet het bij alle betrok-kenen worden gebruikt? Wie moet het gebrui-ken en getraind worden, de begeleider, hethoofd, de taakonderwijzer? Is het wel nodigom het te gebruiken? Een begeleider die perweek een teamvergadering bijwoont, kent debetrokkenheid van de teamleden en de ijverom te experimenteren wel. Wij vragen ons ook af of de fasen-volgordewel van toepassing is in de huidige vernieuwingvan het basisonderwijs en binnen de stimule-ringsprojecten, omdat daar sprake is vanschoolteams die zelf de innovatie-inhoud be-palen en er teamgerichte begeleiding wordt ge-boden. Tevens zijn daar ouders, andere scho-len, buurthuizen etc. bij betrokken. Misschienis bij dergelijke innovaties de betrokkenheid opanderen in een veel vroeger stadium van inno-vatie van belang dan het CBAM-model aan-geeft. Deze kritische aantekeningen mogen 'allendie permanent het onderwijs verbeteren ennooit de voorpagina halen" (aan wie het boek

isopgedragen) niet beletten dit uitnemende boekte lezen. P.N. Appclliof, J.J. ten Doesschate, N.A.J.La^erweij, T.A.M. van der Meer en K.M.Slokking, leden van de themagroep Innovatieen Begeleiding van de Vakgroep Onderwijs-kunde, Rijks Universiteit, Utrecht. rediigogi.sche Siiiili??n ? 11



??? Mededelingen Opleidingen voor de akte M.O.-Pedagogiek Naam en adres instelling Stichting Pedagogisch Seminarium aan de VrijeUniversiteit, De Lairessestraat 142,1075 HL Amsterdam, tel. (020) 73 9146 of73 51 56, directeur/studieco??rdinator: dhr. T. M.Kroon. Stichting Nutsseminarium aan de Universiteitvan Amsterdam, Nieuwe Prinsengracht 89,1018 VR Amsterdam, tel. (020) 25 33 66, al-gemeen studieleider: mevr. drs. F. G. Broek-huijsen-Leewis. P.B.N.A., Velperbuitensingel 6, 6828 CT Arn-hem, tel. (085) 71 61 51, hoogleraar studieleider;prof. dr. G. Tli. M. Verhaak; studieleiders: dhr. J.W. ten Brocke, drs. J. J. van den Hoogen, drs. J.Th. A. van Houdt en dhr. J. N. Wierdsma. Stichting voor Pedagogisch Onderwijs aan deRijksuniversiteit te Groningen, Reitdiepskade3A, 9718 BP Groningen, tel. (050) 1149 98,studieleider: prof. dr. J: D. Imelman. Stichting Noordelijke Leergangen, Hariinger-straatweg 9, 8913 AA Leeuwarden, tel.(05100) 5 3025,

studieleiders: prof. dr. J. D.Imelman, drs. J. J. Kuiper en drs. J. J. H. Ooster-wijk. Katholieke Universiteit Nijmegen, InstituutM.O. pedagogiek, Erasmusplein 1, K. 19.21,6500 HD Nijmegen, tel. (080) 51 21 51, voor-zitter instituutsbestuur: prof. dr. A. M. P.Knoers; studieleider: prof. dr. G. Tli. M. Ver-haak; studieco??rdinator: dhr. G. Mochel. * Gelderse Leergangen "Hoogvcldcursus', Botha-plein 1, 6814 AJ Arnhem, tel. (085) 454242,studieleider: drs. P. Smits. Stichting Nutsacademie voor Pedagogische enMaatschappelijke Vorming, Heemraadssingel80, 3021 DD Rotterdam, tel. (010) 77 38 11, Onderwijsplaatsen M.O.-A M.O.-B Amsterdam Amsterdam Arnhem Groningen LeeuwardenZwolle Nijmegen Nijmegen Rotterdam 312 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1982 (59) 312-315



??? studieleider: dr. J. D. C. Branger. TilburgAmsterdam's-GravenhageSittard Utrecht Katholieke Leergangen Tilburg, St. Josephstraat137, 5017 GG Tilburg, tel. (013) 42 71 23, stu-dieleider: drs. B. G. Ris. Rijksuniversiteit Utrecht, Subfaculteit der peda-gogische en andragonische wetenschappen, af-deling M.O.-opleidingen, Heidelberglaan I,3508 TC Utrecht, tel. (030) 53 47 30, studielei-der: drs. J. de Jong. Tenth International Round Table for the Ad-vancement of Coiinselling De tiende ronde tafelconferentie over counsel-ling zal van 5 tot 9 september 1982 wordengehouden in de Cit?Š Universitaire Dorigny vande Universiteit van Lausanne, Zwitserland. Alsthema is gekozen 'Counselling in a World ofCrisis'. Drie subthema's worden onderschei-den: 1. Tlie meaning of counselling in the1980's; 2. The relationship between thetheory and practice of counselling in the1980's; 3. Intcrcultural counselling for the1980's. Na inleidende plenaire bijeenkomsten overdeze hoofdthema's zal worden

deelgenomenaan werkgroepen over daarvan afgeleide the-ma's. Elke werkgroep houdt zich enkele dagenmet een thema bezig. Er zijn achttien thema-werkgroepen, waaruit gekozen kan worden.Iedere werkgroep heeft de steun van een'consultant' die het onderwerp zal inleiden ende discussie zal co??rdineren. De deelnemerswordt gevraagd uit hun beroepservaring teputten. Zij zullen de gelegenheid hebben kortepapers te presenteren. Als sprekers voor de hoofdthema's zullenoptreden prof. dr. Otto Klineberg (Sorbonne,l'arijs); prof. dr. Gilbert Wrenn (Arizona StateUnivcrsity, U.S.A.); prof. dr. J. B. Dupont(Lausanne); prof. dr. Gerald Egan (LoyolaUnivcrsity of Chigago) en prof. dr. Stoll(Z??rich). Inlichtingen bij: Dr. Derck Hope, SecretaryIRTAC, Brunei Univcrsity, Uxbridge UB8-^PH, Engeland en Dr. Nathan Deen, Vice-t'resident IRTAC, Postbus 8370,3503 RJ Utrecht. Op deze adressen kunnen ook inschrijffor-mulieren worden verkregen. PAO-cursns 'Pedodiagnostiek en therapie metde

moderne hermeneutische methodes als ham' De NVO, Nederlandse Vereniging van peda-gogen, onderwijskundigen en andragologen,organiseert in samenwerking met medewer-kers van de vakgroep klinische pedagogiek vande Rijksuniversiteit Utrecht een postacademi-sche cursus 'pedodiagnostiek en therapie metde moderne hermeneutische methodes als ba-sis'. De cursus is bestemd voor universitaireafgestudeerde pedagogen, en wordt geleiddoor prof. dr. R. Lubbers. Er zal uitgebreidaandacht worden besteed aan de grondslagenvan de hermeneutische, zinduidendc benade-ring; daarnaast komen praktische toepassingenin diagnostiek en therapie volgens de methodebeeldcommunicatie aan de orde. De cursus vindt plaats te Utrecht en omvat30 dagdelen in de periode september 1982 -juni 1983. De kosten bedragen ?’ 1250,-; voorNVO-ledcn ?’ 1150,-. In de tweede helft vanaugustus 1982 vindt een introductiebijeen-komst plaats, waar belangstellenden zich kun-nen ori??nteren

met betrekking tot inhoud enwerkwijze van de cursus. Inlichtingen: NVO, postacademisch onder-wijs, Korte Elisabethstraat 11, 3511 JG U-trecht, tel. nr. 030-32 24 07. rAO-airsiis 'Sociale ontwikkeling in het hasis-ondcrwijs' De NVO, Nederlandse Vereniging van peda-gogen, onder\vijskundigen en andragologen enhet N.I.P., Nederlands Instituut van Psycholo-gen organiseren gezamenlijk de postacademi-sche cursus 'sociale ontwikkeling in het basis-onderwijs'. De cursus is bestemd voor pedago- l'edagogische Stiidi??n 313



??? gen, psychologen en anderen die werkzaamzijn ten beiioeve van liet basisonderwijs (4-12jarigen). Centraal in de cursus staat een curri-culum dat door een projectgroep van de vak-groep ontwikkelingspsychologie te Nijmegen isontwikkeld en dat gericht is op de begeleidingc.q. stimulering van de sociaal-cognitieve ont-wikkeling van kinderen in het onderwijs; daar-bij gaat het om de wijze waarop kinderen den-ken over de sociale werkelijkheid, over zichzelfin relatie tot anderen in hun omgeving. In decursus zal met name worden ingegaan op detoepassing van dit curriculum in de onderwijs-praktijk, en op de begeleiding van (a.s.) leer-krachten in het gebruik ervan. De cursusleiding is in handen van dr. J. R. M.Gerris en drs. F. J. Jansen. De cursus vindtplaats te Utrecht op vijf zaterdagochtenden(11-9, 25-9, 9-10, 6-11 en 11-12); de kostenbedragen ?’ 560,-(voor NVO- en N.I.P. leden?’520,-). Inlichtingen en inschrijving: NVO postaca-demisch onderwijs. Korte

Elisabethstraat 11,3511 JG Utrecht, tel. nr. 030-32 24 07. Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Tijdschrift/Forum voor Opvoed-kunde 7e jaargang, 1982, nr. 3 Staande op de schouders van onze voorgan-gers, door F. W. Prins Een model voor interactionecl leraarsgedrag inhet bijzonder gericht op de sfeer in de klas,door H. F. Hooymayers, Tli. Wubbels, H. A.Creton en A. J. C. D. HolvastEen wereldcongres kunstzinnige vorming inNederiand, door C. C. De KeyserUiteenlopende domeinkeuzes van oplcidings-specialisaties als bron van samenwerkings-problemen, door H. Knip Pedagogisch Tijdschrift/Forum voor Opvoed-kunde 7c jaargang, 1982, nr. 4 Het gebruik van onderzoeksinformatie binnenhet overheidsbeleid, door G. B. KosseLandbouw en beschaving - een antropologi-sche overpeinzing met een pedagogische strek-king, door J. van BergcijkDimensies in de keuzcbcleving, door F. J. Janssen Over sociale pedagogiek, door J. Bijl Tijdschrift voor

Onderwijsresearch7c jaargang, 1982, nr. 2 Het onderwijzersadvies nader bekeken, doorW. E. Saris en H. BlokHardop denken tijdens tekstbcstudcring, doorL. Wouters en T. de JongNecessary and suffici??nt conditions for paralle-lism of tests in classical test theory, door F.Zcgers en J. ten BergeNotities en CommentarenHet gymnasium-debat: Poli's pragmatisch ar-gument, door J. DronkersEnige oplossingen voor het regressie probleem,door J. H. L. Oud Tijdschrift voor Orthopedagogiek21e jaargang, 1982 nr. 3 In gesprek met prof. dr. A. T. van Gennep,door J. van Weelden De historische ontwikkeling van de kinderbe-scherming in Nederland, door H. ter ScheggetDagrapportage in een kinderpsychiatrischekliniek, door J. H. Sonnema-Diemont, F. Ver-heij, G. W. Akkerhuis en A. A. R. SchoutenVerslag van een'groepsvermageringsprojektvoor geestelijk gehandicapten, uitgevoerd ineen intramurale setting, door A. J. Hartkamp,N. Sangster en E. C. J. Timmers

Tijdschrift voor Orthopedagogiek21e jaargang, 1982, nr. 4 Ge??ntegreerde milicuthcrapic cn autisme, doorJ. M. A. M. Janssens Werken met handelingsplannen: konsckwcn-ties voor de schoolpraktijk, door A. A. Wiclin- ga Sociaal-pedagogische diensten, en schoolmaatschappelijk werk, dcxir G. Brandorff Ontvangen hoeken Bol, E., Leespsychologie, Wolters-Noordhoff,Groningen, 1982, ?’ 24,75 Bolkestcin G., L. C. Stilma en R. H. R. A.Verschoor, Het oinerveren van schoolgaande 314 Pedagoghche Studi??n



??? kinderen, Uitgeverij Intro, Nijkerii, 1982,?’21,50 B??hler, W., e.a., Kinderen - Verzorging - Be-geleiding, Uitgeverij Vrij Geestesleven, Zeist,1982, ?’ 32,50 Dumon, W., Het profiel van de vreemdelingenin Belgi??, Davidsfonds, Leuven, 1982, BFrs.185,- Eijer, M. J., D. J. de Levita, J. A. M. Schouten(red.). Adolescent en psychiatrie. Van LoghumSlaterus, Deventer, 1982, ?’ 32,50 Els, T. J. M. van, en P. J. Slagter, Een aiilonomcsiriictiiiir voor het vrcemde-talenondcrwijs.Stichting voor de Leerplanontwikkeling, En-schede, 1982 Empelen, R. van, Effectiviteit van scnsomoto-rische training met betrekking tol motoriek ver-betering, De Tijdstroom, Lochern, 1982,/ 16,- Henny, A., J. Klaasen, J. M??lleren A. Nodolijk(red.), yVat doe je in mijn hoP Kleuters enkleuterklas in de Vrije Scholen, Uitgeverij VrijGeestesleven, Zeist, 1982, ?’ 27,50 Klaasen, J. (red.), Oe kleuter in de gevarenzone.Kleuteronderwijs ter discussie. Uitgeverij VrijGeestesleven, Zeist, 1982, ?’ 29.50 Litmaath, Fr., en II. van Leent,

leeren lezen enschrijven, Uitgeverij Dick Coutinho, Muider-berg, ?’ 14,50 Nierop, D. en G. Westerlakcn, IVaarom (niet)naar school? Een betoog over motivatie in hetvoortgezet onderwijs, Uitgeverij Van Walra-ven, Apeldoorn, 1982 Nieuwenhuis, L., Praktijkleren in het MHNO/MSPO nieuwe stijl (SVO-reeks 59), Flevo-druk, Harlingen, 1982, ?’31,- Vroomen, J. de, e.a.. Moedertaal leren doceren,Wolters-Noordhoff, Groningen, 1982, ?’40,- Ontvangen rapporten Centraal Instituut Toetsontwikkeling, Entree-toets zesde leerjaar, CITO, Arnhem Compaan, E. en E. de Kat, Motieven, motivatieen oiulerwijskeuzen /, Stichting Centrum voorOnderwijsonderzoek U.V.A., Amsterdam Franssen, H. en A. Reints, Vraagstukkenrondom het curriculum. Verslag van een .flu-diereis. Vakgroep Onderwijskunde Rijksuni-versiteit, Utrecht Roede, E., Mijn motivatie. Een analyse vanmotivatie in het onderwijs bij leerlingen enleerkrachten in het avo en mbo. Stichting Cen-trum voor Onderwijsonderzoek U.V.A., Am-

sterdam Tordoir, A. C. en R. Damhuis, (Irammatika envreemde-talenonderwijs in de brugklas. Eenonderzoek naar de aansluiting van hetmoerdertaalgranunatika-onderwijs op hetvreemde-lalenonderwijs. Stichting Centrumvoor Onderwijsonderzoek U.V.A., Amsterdam l'edagogische Stiidi??n 315



??? Sociale angst bij kinderen Dr. E.P. Fournier Deel 12 van de Serie Orthovisies Kinderen ervaren hun sociale omgeving vaak als een be-dreiging. Hun reacties daarop kunnen verschillende vor-men aannemen. Sommigen uiten hun angst door zich te-rug te trekken (verlegenheid), anderen door overdrevenluidruchtig en clovi/nesk gedrag en weer anderen dooragressie. Drie uitingen van eenzelfde probleem: socialeangst en het onvermogen de omgeving op dit probleemattent te maken. Dit boek belicht de verschillende aspecten vansociale angst, zoals het gedrag, het denken en de gevoe-lens van sociaal angstige kinderen. Ook besteedt hetveel aandacht aan mogelijkheden tot preventie en thera-pie van sociale angst. Het boek vi/eerspiegelt de kennisen ervaring van medev\/erkers aan het onderzoeksproject'Sociale angst bij kinderen' dat sinds 1972 in de vakgroepOntwikkelingspsychologie van de Universiteit vanAmsterdam werd uitgevoerd. Doel ervan is,

ge??nteres-seerde hulpverleners en opvoeders deelgenoot te makenvan de beschikbare kennis over sociale angst bij kinde-ren, teneinde de kinderen zelf daarvan uiteindelijk te la-ten profiteren. ISBN 90 01 67421 6, ing.,122 biz. miiiiii lÂ?KU( eiiHiWiuni Verkrijgbaar bij de boekhan-del en bij Wolters-Noordhoff bv,Postbus 58,9700 MB Groningen,tel. (050) 16 23 04. <D ro Wolters-Noordhoff



??? Heuristisch wiskunde-onderwijs'' A. VAN STREUN Mathematisch Instituut Rijksuniversiteit Groningen Samenvatting In dit artikel wordt gepleit voor wiskunde-on-derwijs w aarin leerlingen algemene denkmetho-den en werkwijzen verwerven voor het oplossenvan (wiskundige) problemen. Uitgaande van hetonderzoek naar cognitieve aspecten van oplos-singsprocessen, gekoppeld aan eigen observatiesin tientallen scholen voor voortgezet onderwijs,worden een aantal kernbegrippen voor een di-dactiek van heuristisch wiskunde-ondcrwijsbeschreven. Ingegaan wordt op de functie van kennis envaardigheden bij het oplossen van problemen,op de organisatie van hel geheugen, op cog-nitieve schema's, op de betekenis die begrippenen operaties voor de oplosser hebben en op dementale voorstelling van een probleemsituatie.De probleemanalyse wordt met een aantalVoorbedden toegelicht en vergeleken met eengangbare aanpak van problemen in het onder-^vijs. De relatie

tussen heuristieken en algoritmenen de rol van heide in heuristisch wiskunde-on-derwijs komt aan de orde, evenals een mogelijke"nderwij.Kstrategie voor het onderwijzen van al-gemene denkmethoden. 1 Inleiding I-l Ileuri.stisch wiskunde-onderwijsE?Šn van de belangrijkste en interessantste di-Juctisclie vragen in liet \visi^unde-onder^vijs is'Ie vraag naar de transfer van de dcxir de ieer- Dt auteur is veel dank verschuldigd aan dc leden vande Werkgroep vixir dc didactiek van dc wiskunde, die'Eerdere versies van dit artikel grondig niet hem hcb-''tn d(xirgcsprokcn. Met name aan Ir. J. Buitink. Drs.S- Kemme. Prof. dr. W. Schaafsma. J.J. Slofflingen beheerste kennis en vaardigheden. Datis de vraag naar de mate waarin het leerlingenlukt hun kennis en vaardigheden te gebruikenin andere situaties, dan die van de contextwaarin ze geleerd zijn. Die andere situatie kanzowel in de wiskunde zelf voorkomen, als ineen van dc vele vakgebieden waarin wiskundi-ge methoden worden

gebruikt of in het dage-lijks leven buiten de onderwijs- of beroepssi-tuatie. Wat is de txirzaak van het zo vaak vast-gestelde verschijnsel, dat relatief weinig leer-lingen er in slagen de verworven wiskundigekennis en vaardigheden te gebruiken in pro-bleemsituaties, die afwijken van het voor henvertrouwde type? Heeft dat misschien ook ietste maken met de wijze, waarop die begrippenen routines zijn onderwezen en geleerd? Is hetwiskunde-onderwijs z?? in te richten, dat leer-lingen beter leren problemen in een onbekendecontext op te lossen? Zowel voor het optimali-seren van het wiskimde-onderwijs, als voor hetfunctioneren van de verworven wiskundigekennis en vaardigheden in toepassingen, zijndit kernvragen. Het 'heuri.Kti.uh' wiskunde-onderwijs, zoalsdat in dit artikel wordt besproken, heeft totdoel het leren van wiskundige theorie samen telaten gaan met het bevorderen van de be-kwaamheid van leerlingen in het oplossen vanproblemen of het aanpakken van probleem-

situaties. liet belangrijkste kenmerk van dieproblemen of jiroblecmsituaties is, dat ze voorde leerlingen relatief nieuw zijn; niet directstandaard volgens al geleerde procedines op-losbaar. Die problemen worden niet alleen inde verwerkingsfase van het leerproces aange-boden, maar zij zijn veelal zelf het uitgangspuntvoor het leren van nieuwe wiskundige begrip-pen en procedures. In heuristisch wiskun-de-onderwijs wordt veel aandacht besteed aanhet e.xpliciet ondenvijzen van algemene denk-methoden bij de probleemanalyse en het op-lossen van problemen. Specifieke algoritmischeoplossingsmethoden worden alleen onderwe-zen, als er (Hik een duidelijk aanwijsbaar leer-doel op langere termijn mee wordt nagestreefd. Een voorbeeld, ter verduidelijking, ontleend l'edagogische Studi??n 1982 (59) 317-333 Pedagogische Studi??n 317



??? aan de leerstof van klas 3 a.v.o.-v.w.o. De leer-lingen hebben kortgeleden de sinusregel en decosinusregel geleerd en moeten nu het volgen-de vraagstuk maken. Opgave: Van eendriehoek ABC is gegeven dat a = 3\j2,b = 2V3 en ?Ÿ = 45Â°.Te berekenen y. E?Šn van de sterk op het algoritmiseren ge-richte schoolboekenseries schrijft de leerlingende volgende oplossingsmethode voor: Gege-ven zijn twee zijden en een niet ingeslotenhoek, dus geval ZZH. Dat los je op door desinusregel toe te passen. Op korte termijn heeft dit algoritmischvoorschrift zeker succes, want de leerlingen be-hoeven alleen maar het 'geval' op te zoeken ende er bij gememoriseerde 'regel' toe te passen.Een koppeling tussen 'geval' en 'regel' die tothet aanstaande proefwerk wel is te onthouden.En niet veel langer. In heuristisch wiskunde-onderwijs zijn der-gelijke problemen een geschikte aanleidingvoor het (opnieuw) onder de aandacht brengenvan de probleemanalyse, als onderdeel

van eenalgemene oplossingsmethode. B.v. als volgt:'Maak eens een tekening.''Wat weet je van die driehoek?''Welke eigenschappen ken je?' en sin a sin ?Ÿ sin ya^ = h^ + c^ - 2hc cos ub^ = a^ + c^ - lac cos ?Ÿc- = a^ + b^ - 2ah cos y'Wat wordt er gevraagd?''Welk element van die driehoek kun je welberekenen?''Helpt dat?' 'Oh ja, er is nog een eigenschap, namelijk datde som van de hoeken van een driehoek I K()Â°is.' Op deze manier wordt de oplossing eenvoorbeeld van een algemene denkmethode,wat de transfer naar andere problemen in dehand werkt. Van de analyse van de gegevensituatie wordt overgestapt naar het doel, hetgevraagde, terwijl al bekende eigenschappenvan de driehoek er bij worden betrokken omhet verschil tussen het gegeven en het gevraag-de te overbruggen. In de klassesituatie kan de-ze werkwijze expliciet naar voren worden ge-bracht. In de uitwerking op het bord en in deschriften kan die analyse een neerslag vinden,door b.v. de

gegevens, het gevraagde en deeigenschappen in drie kolommen te noteren enin te kleuren. 1.2 Analyse van oplossingsprocessenHet onderzoek naar het verioop van oplos-singsprocessen heeft al een lange historie. Selzheeft uit zijn experimentele gegevens eentheorie over de grondoperaties van het denkenopgebouwd (Selz, 1922). Duncker bestudeer-de en rapporteerde over oplossingsprocessen,voornamelijk bij wiskundige problemen(Duncker, 1935). A. D. de Groot heeft in zijnanalyse van het denken en de 'intu??tie' van deschaker de oplossingsprocessen van experts(grootmeesters en meesters) in een op Selzvoortbouwend theoretisch kader beschreven(De Groot, 1946). In meer recent onderzoekzijn veel bevindingen van Duncker over deprobleemanalyse bevestigd (Pushkin, 1972,1975 en Kuljutkin, 1975). In het begin van de zestiger jaren is o.a. hetwerk van Herbert Simon op het gebied van hetmenselijk denken in de Verenigde Staten eensterke stimulans

geweest voor de ontwikkelingvan de informatie-procestheorie en de her-ori??ntering van de Amerikaanse cognitievepsychologie. In dit onderzoek wordt veel ge-bruik gemaakt van het 'expert-novice' para-digma. De wijze waarop deskundigen in eenbepaald vakgebied problemen oplossen, wordtvergeleken met de aanpak van nieuwelingen.In de Sowjet-Unie heeft V. A. Krutetskii ja-renlang met zijn mcdewerk(st)ers leeriingenvan 8 tot 18 jaar geobserveerd om de kenmer-ken van de wiskundige bekwaamheden van degoede oplossers, vergeleken met de zwakkeoplossers, op te sporen (Krutetskii, 1976). De winst vyor de didactiek van de wiskundedie uit dit longitudinaal onderzoek van Kru-tetskii en uit veel onderzoek in de hoek van deinformatieprocestheorie is te behalen, vloeitvooral voort uit het feit dat de (klassieke) ex-perimenten met puzy.els en laboratoriumopga-vcn plaats maakten voor het analyseren van demanier waarop leerlingen en deskundigen pro-blemen

oplossen, die in onderwijssituatiesvoorkomen. Problemen, die niet alleen eenberoep doen op oplossingsstrategie??n, maarook op beheersing van bepaalde kennis envaardigheden uit een zeker vakgebied. Uit der-gelijk onderzoek komen belangrijke gegevensnaar voren over de in heuristisch wiskunde-on-derwijs aan te leren werkwijzen en oplos-singsmethoden. Dat zal nader worden toege- 318 Peduf^ogische Studi??n



??? licht in dit artikel. Duidelijk is wel, dat expert-gedrag niet zomaar tot doelstelling van heuristisch wiskun-de-onder\vijs kan worden uitgeroepen. Watexperts op hun gebied aan probleemoplossendgedrag laten zien, is een produkt van jaren-lange ervaring. Voor de expert zijn vele denk-stappen sterk verkort, hij denkt zelfs in ver-korte structuren. De expert 'ziet" wat anderenbewust moeten afleiden, zijn 'intu??tie' of 'in-spiratie' is niet los te denken van zijn vroegereervaringen en verworven kennis. Het is voor deexpert meestal niet goed mogelijk om zich deherkomst van zijn invallen bewust te maken.Uit de beschrijving en analyse van het oplos-singsgedrag van de expert en uit het verschilmet het oplossingsgedrag van de nieuwelingvalt niet rechtstreeks af te leiden, wat de on-derwijsdoelen en de werkwijzen in heuristischwiskunde-onderwijs moeten zijn. Daarvoorzijn de kwalitatieve verschillen tussen expert ennieuweling te groot. 1.3 De kernbegrippen van een didae??ekIn dit

artikel zal een verbinding worden gelegdtussen een aantal belangrijke gegevens uit hetonderzoek naar karakteristieken van oplos-singsprocessen ?¨n de didactiek van het lerenoplossen van wiskundige problemen in een on-derwijssituatie. Het psychologische begrip'menude voorstelling van een prohleeiminuilic'hewijst in die beschrijving van een didactiekvan lieuristisch wiskunde-onderwijs goedediensten. In het kort gezegd is die 'mentalevoorstelling' te deiini??ren als het probleem,zoals het zich aan die bepaalde oplosser voor-doet. Met alle idee??n, associaties en anticipa-ties, die daarbij horen. Die mentale voorstel-ling zal aanvankelijk erg schraal zijn met sto-rende associaties, maar zij kan zich tijdens hetÂ?plossingsgebeuren verder ontwikkelen enverrijken lot de oplossing is bereikt. Bij de eerste inspectie, bij de probleemana-lyse en tijdens het werken aan het probleem zalde voor dat speciale probleem relevante kennismoeten worden geactiveerd. Uit de analysesvan

oplossingsprocessen is gebleken, dat dewijze waarop de kennis van het vakgebied waarliet probleem een beroep op doet in het lange'''fnijngeheiigen is georganiseerd en de daar-mee samenhangende kwaliteit van de beheer-sing van die begrippen, feiten, stellingen, re-gels, van grote invloed is op het verloop van hetoplossingsproces. Die kwaliteit heeft alles temaken met het gehele netwerk van begrippen,principes, regels en methoden op dat specifiekegebied, waar de probleemoplosser een beroepop moet doen. Het helpen opbouwen van eenrijk netwerk of schema met behulp van onder-wijs verdient veel aandacht. Een ander aspectvan die kwaliteit is de betekenis, die de te ge-bruiken begrippen en operaties al dan niet voorde oplosser hebben. Voor de vorming van eenadequate mentale voorstelling is die betekenisvan invloed. In heuristisch wiskunde-onderwijs zal de pro-bleemanalyse uiteraard expliciet onderwerpvan onderwijs zijn. Tijdens probleemanalysevormt zich de

aanvankelijke mentale voorstel-ling van de probleemsituatie en wordt kennisuit het geheugen gemobiliseerd. Nuttige werk-wijzen bij het analyseren van het probleem enbij de ontwikkeling van de mentale voorstellingin de richting van de oplossing worden lieuris-tieken genoemd, terwijl algoritmen het pro-bleem volgens een standaardprocedure tot eenoplossing brengen. De onderlinge verhoudingtussen algoritmen en hcuristieken, met hun re-latie tot de probleemanalyse, zal nader wordenbesproken. De vaststelling dat een aantal duidelijk om-schreven denkmethoden in heuristisch wiskun-de-onderwijs dient te worden onderwezen, is?Š?Šn kant van de zaak. De uitvoering van datonderwijs vraagt om een goed doordachteanalyse van de wijze waarop die denkmetho-den kunnen worden onderwezen en geleerd.Daarover meer in het slot van dit artikel. Nueerst een tweetal voorbeelden om de genoem-de begrippen te verhelderen. Een fragment van een video-opname in eentweede

klas atheneum. Een groep meisjes isbezig met het oplossen van eerste graads ver-gelijkingen. Het zijn Caria, Anneke en Lies-beth. Carla: 'x + 6 = -4 6 = 6 Anneke: Carla: Anneke: Liesbeth: X = 10 Zo, som 2.''Weet je wat ik zo gek vind?Moet je er 6 aftrekken en is datnu -10? Als je 6 aftrekt. ..''Ja, -4-6. Nee, dat wordt + 10!''Volgens mij niet.''Ja, volgens mij wel. Dat doe jemet die luciferstokjes.' l'edagogische Stiidi??n 319



??? Anneke: 'Waar zijn de antwoorden?'Liesbeth: '-10. Het klopt wel.'Carla: 'Hoe weet je dat?' Liesbeth: 'Bij de antwoorden!'Anneke: 'Ja, dat vind ik ook.'Carla: 'H?Š, waar staat dat?' Liesbeth: 'Som 2. Als je haakjes hebt,dan .. .' Carla: 'Ja, met keer was dat. Met keer was dat met die luciferstokjes.' Bij navraag bleek dat Liesbeth en Carla ietsonthouden hadden van de regel dat - x - = +,een regel die ge??llustreerd was met het leggenvan twee luciferstokjes in de vorm van eenplusteken. Dat opereren met regels, die geenbetekenis hebben voor de lerende is een bekendverschijnsel in het wiskunde-onderwijs. Devorming van een adequate mentale voorstellingvan de opgave -4-6 (voor deze meisjes is dezeopgave op dit moment een probleem) komtniet tot stand. Daarvoor is het weer oproepenvan de betekenis van de negatieve getallen envan de operatie aftrekken noodzakelijk. Eenadequate mentale voorstelling kan in dit voor-beeld het bekende beeld van de

getallenlijnomvatten, met het kop-staart leggen van devectoren -4 en -6. Of het denkmodel van deheksenketel, waar warme en koude blokjes ingedaan of uitgehaald worden, zodat het hek-senbrouwsel telkens ?Š?Šn graad in temperatuurstijgt of daalt (zie Moderne Wiskunde, deel I,nieuwste versie). Of het denkmodel van schulden bezit. Of dat van temperatuur of van hoogte.In heuristisch wiskunde-onderwijs zal niet snelworden gegrepen naar het weer opnieuw inslij-pen van de regeltjes, dus naar de algoritmiekvan het rekenen met negatieve getallen, zondereen bijbehorende betekenis, die de vormingvan adequate mentale voorstellingen mogelijkmaakt. Nog een voorbeeld. Nu een opgave ontleendaan materiaal van het I.O.W.O. (zie Figuur I). De oplossing van dit probleem vraagt om eenprobleemanalyse. Een geroutineerd oplosservan redactievraagstukken zal na inspectie vande opgave al snel naar een oplossingsmethodegrijpen, waarbij de lengte van

?Š?Šn hek opX meter wordt gesteld (Of wellicht werkt hijmet drie onbekenden, x, y, z). Een leerling uitde onderbouw van het voortgezet onderwijsstaat -zoals zo vaak bij redactievraagstuk-ken - voor grote problemen. Een algoritme is niet direct te gebruiken en de vorming van eengoede mentale voorstelling van de probleem-situatie is moeilijk. Een heuristiek, namelijk hetproberen met een getallenvoorbeeld, kan hel-pen. 'Neem maar eens een getal voor de lengtevan hek a. Kun je nu de lengte van hek bberekenen? En van hek c? Is nu aan al de eisenvan de situatie voldaan? Probeer nog eens eenwaarde v(X)r de lengte van hek a.' Op het bordof in de groepjes leerlingen worden zo de po-gingen verzameld in een tabel (zie Tabel I) Tabel 1 ??e licurLstick van hel f;eliillenv(>orheeld heka hek b hek e b + c (=4,20m) 3,00 m 1,70 m 0,30 m 2,00 m 1,00 m 3,70 in 2,30 m 6.00 m 2,00 m 2,70 m 1,30 m 4,00 m 1,90 m 2,80 m 1,40 m 4,20 m Terecht merken De

Corte en Somers op, dateen dergelijke heuristiek (door hen 'schatten'van het antwcxird genoemd) bij het oplossen 320 Peduf^ogische Studi??n



??? van redactievraagstukken de probleemanalysebevordert en het controleren van de oplossingachteraf stimuleert (De Corte en Somers,1981). De leerlingen kunnen een goede mentalevoorstelling van de structuur van de probleem-situatie vormen, wat de eventuele overgangnaar een formele oplossing door middel vaneen eerste graads vergelijking beter bereikbaarmaakt. De structuur van die oplossing is im-mers dezelfde. Neem voor de lengte van hek aX m. Wat kun je dan zeggen van de lengten vanb en c? Wat moet er bovendien nog gelden?Enz. 2 De organisatie en de kwaliteit van de beno-digde kennis en vaardigheden 2.1 Kennis en het oplossen van problemenPsychologische experimenten met schuif-pu7.zels, luciferstokjes, raadsels c.d. die geenvoorkennis vereisen, missen een belangrijkelement, dat wel verbonden is met het oplossenvan problemen in het onderwijs. De sterkeverhevenheid tussen de beheersing van de tegebruiken wiskundige begrippen en

de te han-teren oplossingsstrategie??n bleek o.a. uit hetonderzoek naar de oplossingsprocessen vaneerste jaars wiskundestudcntcn in Groningen(Doornbos en Van Streun, 1981). R. E. Mayerconcludeert uit een aantal empirische experi-menten dat juist in leerprocessen, die eencreatief oplossen van problemen willen bevor-deren, de leerlingen een rijk schema aan be-grippen en relaties moeten verwerven (Mayer,1974, 1977). Ook andere onder/.oekers wijzenerop dat het vermogen om problemen op eenbepaald gebied te kunnen oplossen sterk ver-bonden is met de kwaliteit en de organisatie inhet geheugen van de benodigde kennis envaardigheden uit dat gebied. Zie b.v. Greeno,1980 of Elshout en Wielinga, 1978. Voor een didactiek van heuristisch wiskun-dc-onderwijs zijn onderzoeksgegevens overgeheiigen, o\ct cognitieve schema's, over debetekenis van begrippen en operaties voor de"plosser en over de mentale voorstelling vaneen probleemsituatie van belang.

2-2 Het geheugen 'n het lange-lermijn-gehetigen wordt de infor-matie gedurende lange tijd vastgehouden,baarbij de opgeslagen informatie langs ver-schillende ingangen bereikbaar blijft. Het kor-te-termijn-geheugen of werkgeheugen neemtnieuwe informatie op en kan deze in ongeveer8 seconden overdragen aan het lange-termijn-geheugen. Informatie uit het lange-termijn-ge-heugen, die b.v. voor het oplossen van eenprobleem beschikbaar moet komen, wordt inhet werkgeheugen actueel gemaakt. Gezien de beperkte omvang van het werk-geheugen is het bij het aanpakken van eenprobleem van bijzonder belang welke infor-matie uit het lange-termijn-geheugen be-schikbaar komt. Krutctskii vond dat ?Š?Šn van dekarakteristieke verschillen tussen leerlingen diezeer goede, gemiddelde of zeer zwakke presta-ties leveren in het Russisch wiskundc-onder-wijs te herleiden valt tot de werking van hetgeheugen (Krutctskii, 1976). Succes in de wis-kunde berust niet op het

onthouden van eengroot aantal figuren, getallen, formules, eigen-schappen en concrete feiten. Het 'wiskundiggeheugen', zoals Krutctskii het noemt, van be-kwame leerlingen heeft een 'gegeneraliseerd'karakter en heeft betrekking op typen proble-men, algemene oplossingsmethoden, rede-neerwijzen, bewijsmethoden, logische samen-hangen. Bekwame leerlingen kunnen informa-tie uit het lange-termijn-geheugen oproepenop versciiillend niveau van globaal naar gede-tailleerd. (Bv. de oppervlakteformule van eendriehoek heeft iets te maken met twee zijdenen een ingesloten hoek, zeer globaal, tot degedetailleerde formule i a b sin y.) Ook de waarnemingen van J. H. Larkin en T.F^eif van oplossingsprocessen van experts (in denatuurkunde) suggereren soortgelijke karak-teristieken van het oplossingsgedrag van des-kundigen (Larkin en Reif, 1979). Experts be-naderen het probleenurnr (,'/()/Â?/Â?/ en tamelijkvaag met woorden of plaatjes, waarna een pro-ces van

op?Š?Šnvolgende verfijningen volgt. Dekennis van de experts blijkt zo gestructureerdte zijn, dat zij dezelfde infomiatie telkens opverschillende niveaus van gedetailleerdheid, insnelle wisselwerking, kunnen hanteren. Voor de didactiek van heuristisch wiskun-de-onderwijs, lijkt het van belang om de leer-lingen te leren het oplossen van problemenhi??rarchisch te benaderen van globaal naar ge-detailleerd. Daarmee corresponderend zullende leerlingen ook moeten worden onderwezenin het beschrijven van hun kennis op ver-schillende niveaus van gedetailleerdheid. Soms l'edagogische Stiidi??n 321



??? blijken vage, verbale of visuele beschrijvingenbijzonder krachtige hulpmiddelen te zijn bij hetmaken van de essenti??le vroege beslissing overde richting waarin de oplossing kan wordengezocht. Een voorbeeld. Vier leerlingen uit 4atheneum zijn onder begeleiding bezig met devolgende opgave uit de herhalingsparagraaf.De opgave luidt: a. Teken de grafiek van de functie f van IRnaar IR x^ 2yJ\. b. Los de beide ongelijkheden 2Vx > ix + 1en 2Vx > ix + 3 op, voor x 8 IR Het eerste onderdeel is voor hen op dit mo-ment standaard. Variaties op het tweede on-derdeel zijn al voorgekomen, alleen niet indeze vorm. Syrike begint het tweede onder-deel onmiddellijk met het kwadrateren vande beide leden van de ongelijkheid2Vx > ix -1-1 : 4x > ix^ -I- x + 1.Begeleider: 'Is dat niet wat riskant, wat jedaar gedaan hebt? Kan dat zomaar?' Syrike: 'Ja, ik dacht van wel.'Erik Jan: 'Dat is ons wel zo verteld.'De vier leerlingen gaan verder en passen op deongelijkheid ^x^ - 3x

-I- 1 < O de a,b,c for-mule toe en noteren tenslotte x,,2 = 6Â? 4V2.Erik Jan: 'Wat moet je nu verder doen?'Er ontstaat een discussie over wat de oplossingXi_2 = 6 Â? 4\/2 nu eigenlijk voorstelt. Devoortgang stagneert. Een impasse.De begeleider stelt een aantal vragen: 'Wat zijnwe nu eigenlijk aan het doen? Je hebt in heteerste onderdeel al de grafiek van x-+ 2\/xgetekend. Kun je nu ook de grafieken vanx ^ ix -H 1 en x^i X -(- 3 schetsen? Kun je inde tekening aangeven, wat er nu met die onge-lijkheden wordt gevraagd? Wat hebben jullienu eigenlijk berekend?'De schets van de probleemsituatie en de verta-ling van de ongelijkheid naar dc tekening helptbij de vorming van een globale menkilc voor-stelling van wat er in de probleemsituatie aan dehand is. De gevonden waarden x,,2 = 6 Â? A\j2worden nu herkend als x-co??rdinaten van desnijpunten van de grafieken en de oplossingvan de ongelijkheid volgt snel. De gebruikteheuristiek, het schetsen van de

probleemsituatieen het herformuleren van het probleem, helptook om bij tal van andere problemen tot eengoede aanpak te komen. Zo'n heuristiek is on-derwijsbaar en valt te leren. In de didactiek zalhet belang van die aanvankelijke vorming vaneen globale mentale voorstelling worden bena-drukt, omdat deze ten sturende en controleren-de functie in het verdere verioop van het oplos-singsproces heeft. 2.3 Cognitieve schema'sDe kennis van goede probleemoplossers opeen bepaald vakgebied blijkt meer georgani-seerd te zijn in samenhangende netwerken vanbegrippen, principes en regels dan in afzon-deriijke onthouden principes of formules. Zo'nnetwerk oischema wordt actief bij het werkenaan een probleem, zodat alle van belang zijndebegrippen en methoden in het werkgeheugenbeschikbaar komen. Deze kennis wordt opera-tioneel gemaakt voor het toepassen bij het op-lossen van problemen doordat de begrippen,stellingen en methoden in die

schema's als hetware van ccn index zijn voorzien, zodat vanuithet probleem die informatie goed bereikbaaris. Ongeoefende, slechte, probleemoplossersbeschikken niet over dergelijke schema's; zijpakken het probleem "mechanisch' aan en re-deneren zonder inzicht in de gehele kennis-structuur. Voor de didactiek ligt hier een bekend aan-knopingspunt. In het Nederlandse wiskun-de-ondervvijs hebben de auteurs Bos en Lc-poeter (ge??nspireerd door het werk over oplos-singsmethoden van Seizen van Kohnstamm) inhun meetkundebocken de theorie na de de-ductieve opbouw opnieuw geordend, zodat de-ze operationeel van ccn 'index' werd voorzienten behoeve van het oplossen van meetkundigeproblemen. Voor het berekenen en bewijzen inmeetkundige vraagstukken werd z?? staps-gewijs een samenhangend geheel van aanwij-zingen opgebouwd. Als in een probleem moestworden bewezen, dat twee hoeken gelijk wa-ren, kon de leeriing teruggrijpen

naar de alge-mene vraag: 'Hoe bewijst men dat twee hoekengelijk zijn?" I Iet antwoord op die vraag vormdeeen soort index van alle mogelijkheden, die inde verschillende hoofdstukken ?¨n boeken in detheorie en de vraagstukken waren voorgeko-men. Bij deze vraag zag de erals volgt uit: a) Met congruentie. b) Met dc stelling: als twee driehoeken tweehoeken gelijk hebben, dan hebben ze ookdc derde hoek gelijk. c) Met gelijkvormigheid. 322 Peduf^ogische Studi??n



??? d) Met de stelling van de gelijkbenigedriehoek. e) Met bogen, ook als in de figuur geen cirkelvoorkomt, maar deze erbij gedacht kanworden. Ook Landa constateerde bij het meetkun-de-ondervvijs dat begrippen en stellingen nietgerelateerd waren aan werkwijzen en opera-ties, die bij het oplossen van problemen nood-zakelijk zijn (Landa, 1976). In zijn onderwijs-experiment ontwierp hij naast een reeks aan-wijzingen voor de leerlingen die betrekkinghadden op de probleemanalyse en het gebruikvan heuristieken, eveneens een operationali-sering van de vlakke meetkunde, die een tref-fende gelijkenis vertoonde met de verzamelingaanwijzingen van Bos en Lepoeter op dit ter-rein. In de praktijk van het wiskunde-onderwijsbotst het opbouwen van samenhangendeschema's vaak met de training in specifieketechnieken (algoritmen) en de opsplitsing vande leerstof in kleine eenheden. Docenten enauteurs van leerboeken hebben sterk de nei-ging om leermoeilijkheden te

voorkomen,door complexe taken, idee??n of ondenverpcn"P te splitsen in reeksen van kleine, afzon-^'-'rlijke leereenheden. Die elk afzonderlijkminder moeilijkheden voor de leeriingen ople-^Â?-'ren, maar de fragmentarische aard van deorganisatie van de wiskundige kennis in het?‹cheugen van de leerlingen versterkt. Het suc-op korte temiijn legt de grondslag voor'?Šrnstiger moeilijkheden in de toekomst. In debespreking van de relatie tussen heuristiekenâ€?-'n algoritmen komt dit punt weer aan de orde. dit moment volstaat de opmerking, dat eenkritische analyse van de leerstof nodig is op"nderlinge samenhang, op voldoende inte-?Ÿraiiemomenten en op een duidelijke opera-''"nalisering voor het gebruik van ile begrip-f^'^n, eigenschappen en regels bij het oplossen^''n problemen. lietekeim en mentale voorstelling^'^n bekend verschijnsel in het wiskunde-on-erwjjs is dat leeriingen wiskundige begrippen'-"n operaties wel formeel kennen en er formeel"ice opereren, maar dat

die begrippen geen''''â– ^c/;Â? voor de lerende hebben. Leerlingenl'Pcrercn klakkeloos met algebra??sche symbo-de zogenoemde 'banketletteralgebra', watOpvalt als er iets mis gaat zoals bija^ + a^ = 2a^ (x + 7): x = 7, V(a + b) =Va + Vb enz- Leerlingen werken met bete-kenisloze regels, zoals in Â§1.3 al is ge??llustreerd(de luciferstokjes). Wat dan weer opvalt, alsdeze regels verkeerd worden toegepast, zoals in-7 + 11 = -4, want + en - geeft -. Leer-lingen (en studenten) reproduceren abstractedefinities, zonder er ook maar ?Š?Šn voorbeeldvan te kunnen geven. 'Tliis nommderstandingperformance breaks down as soon as any stressis put on it. If students are given a problem in aslightly different form than they are used to,they won't be able to do it' (Davis, 1980). In depublikatics van het bekende 'Madison Project',waar R. B. Davis directeur van is, wordt uitge-breid gerapporteerd over de tekortkomingenvan het gangbare wiskundc-ondervvijs, datvooral is gericht op het

manipuleren met sym-bolen, terwijl de begripsvorming te weinig aan-dacht krijgt. Dit handelen zonder inzicht, dat in nagenoegelke wiskundeles valt op te merken, is voor dedidactiek van het wiskunde-onderwijs eenhoofdprobleem. In zijn plenaire toespraakvoor I.e. M.E. IV in Berkeley over 'MajorProblems of Mathematics Education' for-muleerde Freudenthal het als volgt: 'How tokeep open the sources of insight during thetraining process. IIow to stimulate retention ofinsight, in particular in the process of schemati-sing^'' (Freudenthal, 1981). Voor het goed kunnen oplossen van proble-men is het kunnen geven van een inhoud, eenbetekenis aan de formeel beheerste begrippenuit de voorgelegde problemen een voorwaardevoor de vorming van een adequate mentalevoorstelling (Doornbos en Van Streun, 1981).Ook dat speelt in iedere wiskundeles. Waardoet de wiskundedocent een beroep op als vooreen leeriing de uitwerking van 3 : i een pro-bleem blijkt te zijn? Op de

regel'? Delen dooreen breuk is vermenigvuldigen met het omge-keerde'.' Of op een betekenis van het delen('Hoeveel maal gaat 4 in 3'.''), gevolgd d(wr hethelpen bij de vonning van een adequate men-tale voorstelling met gebruikmaking van eenbetekenis van de breuk i;'? Zie Figuur 2. Een vergelijking tussen het hier gebruiktetheoretische begrip 'mentale voorstelling' eneen aantal verwante begrippen is nu op zijnplaats. In dit artikel wordt onder 'mentalev(x)rstelling' het gefiecl aan idee??n en visuele,abstracte, symbolische of numerieke 'beelden'verstaan, dat bij die bepaalde oplosser meer of l'edagogische Stiidi??n 323



??? t1 1 1 ' 1 1 1t 1 1 '1 1 11 1 ' Figuur 2 Een betekenis van 3 : ^ minder bewust aanwezig is. Tijdens het werkenaan het probleem kan die mentale voorstellingzich verder ontwikkelen, totdat de oplossingwordt 'gezien'. Het begrip 'mentale voorstel-ling' is verwant met het begrip interne re-presentatie', wat o.a. veel wordt gebruikt in deinformatieprocestheorie. Een 'interne re-presentatie' omvat het probleem in zijn gege-ven vorm, gewenste eindresultaten, alle deduc-ties uit de gegevens en tussentoestanden(McClintock, 1979). Er is ook een duidelijkeverwantschap met het door De Groot ge-bruikte begrip 'totaalschema', dat zich tijdenshet oplossingsproces bij de oplosser ontwikkelten waarin alle voor de oplosser wezenlijkedoel- en probleemmomenten zijn opgenomen(De Groot, 1946). Dit 'totaalschema' bevat degehele actuele probleemstructurering met alleanticipaties betreffende de oplosbaarheid en demoeilijkheid van het probleem, eventuele

toe-passelijke methoden e.d. Ook andere onder-zoekers van oplossingsprocessen blijken voorde beschrijving van wat er in feite gebeurt bijhet oplossen van problemen behoefte te heb-ben aan een analoog begrip. Zo spreekt DavidTall over 'the concept image\ dat een leerlingvan een begrip heeft (Tall, Vinner, 1981). Indestudie over het aanpakgedrag bij het oplossenvan problemen in de wiskunde en de na-tuurkunde gaat H. Verstralen uitvoerig in op derelatie tussen taal en betekenisveld, aan hetontwikkelen van betekenis bij een taal zoals inde wiskunde en aan de vorming van een'spraakloze voortzetting' van een probleem-situatie (Verstralen, 1980, 1981). Theoretischge??nteresseerden kunnen in een artikel vanP. N. Johnson-Laird over 'mental models' be-schouwingen vinden over de relatie met'meaning' en 'propositional representations'(Johnson-Laird, 1980). Mogelijke be??nvloeding van die mentalevoorstellingen vraagt om de koppeling

vanstukken leerstof aan denkmodellen (zoals inÂ§1.3 aangeduid voor negatieve getallen) enparadigmatische voorbeelden, die in de vormingvan een mentale voorstelling door de leerlingeen sturende en controlerende rol kunnen ver-vullen. (Zie eveneens Di Sessa, 1979). Ook hetleren vertalen naar een andere, b.v. visuele,representatie, kan de bekwaamheid in het op-lossen van problemen versterken. Paige en Si-mon (1966) rapporteren dat leerlingen, die erin slaagden om bij ingeklede vergelijkingen eentekening te maken zekerder en sneller de juisteoplossing bereikten. Wel moeten de didacticusen de docent zich goed realiseren, dat er groteverschillen bestaan in de aard van de mentalevoorstellingen van leerlingen. Krutetskii(1976) onderscheidt leeriingen naar het meet-kundige type, het analytische type en het har-monische type. In zijn experimenten bleken debekwame leerlingen grotendeels van het har-monische type te zijn, maar onder

die bekwa-me leerlingen kwamen ook leerlingen van hetmeetkundige (sterk visueel gerichte) en van hetanalytische type voor. De docent en de didac-ticus doen er dan ook goed aan om een rijkevariatie in denkmodellen of metaforen aan tebieden, opdat zoveel mogelijk leerlingen daaraanknopingspunten voor hun wijze van denkenin kunnen vinden. 3 De probleemanalyse 3.1. Een gangbare aanpakTijdens de probleemanalyse â€” een centrale ac-tiviteit in het heuristisch denken â€” verkent deoplosser het probleem min of meer bewust. Hetonderzoek van de gegevens (situatie-analyse)en van datgene wat gevraagd wordt {deelana-lyse), leidt tot de, vergelijking van de gegevensituatie en het doel {conflictanalyse). Een eerstementale voorstelling van wat er aan de hand isin het probleem wordt gevormd. Door het werken met leeriingen binnen enbuiten de onderwijssituatie ben ik er van over-tuigd geraakt dat de opmerkingen van Gal-perin over

het leren creatief te denlcen de^wig-bare probleemaanpak goed karakteriseren(Galperin, 1979). Hij merkt op, dat de oplossergeneigd is direct naar de oplossing te zoeken endaarom wordt de oplossing niet gevonden.Eerst dient men zich, aldus Galperin, af te vra-gen wat er gegeven is en hoe de voorwaardenvan het probleem zich tot elkaar verhouden. Inons onderzoek naar oplossingsprocessen vaneerstejaars wiskundestudenten valt eveneensde afwezigheid van een systematische pro- 324 Peduf^ogische Studi??n



??? bleemanalyse vaak te signaleren. Terwij! hetdirect proberen van een oplossingsmethodevaak de verdere voortgang blokkeert, omdatsteeds op dat eerste idee wordt teruggekomen(Doornbos en Van Streun, 1981). Vaags komtin zijn studie van het oplossen van technischeproblemen tot de conclusie dat slechte pro-bleemoplossers achtereenvolgens oplossings-schema's voor heel specifieke problemen uit-proberen, waarbij de toepassing van een alge-menere denkmethode (zoals een bewuste pro-bleemanalyse) bij hen wordt geblokkeerd doorde training in specifieke technieken (Vaags,1975). Een soortgelijke aanpak bij â€žzwakke"leerlingen beschrijft Krutetskii (1976). Verscheidene auteurs zijn van mening datdeze gangbare aanpak van problemen sterkwordt bevorderd door het (wiskunde-)onder-wijs en het onderwijssysteem met een sterkenadruk op feitenkennis, het correcte antwoorden het systeem van beloning en straf (Bruner,1962). J. van Dormolen

spreekt in dit verbandvan beloning gerichtheid, in de hand gewerktdoor het maken van lange rijen gelijksoortigesommetjes, het beloond worden voor dieprestatie en het ervaren dat op korte termijnmet klakkeloos geleerde trucs succes kan wor-den geboekt (Van Dormolen, 1975). Ook N.Bicrmann, H. Bussmann en H. W. Niedworok(1977) zijn van mening dat het huidige (in hungeval Westduitse) wiskunde-onderwijs de leer-lingen zo heeft gevormd, dat zij er bijna altijd"P uit zijn zo snel mogelijk oplossingsmetho-den voor heel specifieke typen opgaven te ver-derven. Wat naar hun mening de ontwikkelingVan het produktief vermogen weinig ruimte??eeft cn de onmacht bij niet onmiddellijk teplaatsen opgaven versterkt. Een voorbeeld van dat vragen en zoekennaar de laatste truc uit de goocheldoos in eengewone klassesituatie. Klas 2 atheneum.Op bord staat uitgewerkt:V62 â€? V93 = \/31 -2 â€? \/31 -3 = 3lV6V8 â€? Vl2 = \j4-2 â–  V4-3 = 4\/6 V30 â–  Vl5 = V15-2

â€? Vl5 = 15V2 Een vinger van ?Š?Šn van de betere leerlingen:j^eneer, de factor, die er voor moet, die krijgje zeker door van de grootste de kleinste af te trekken.' Een bijlessituatie. Een studente (Jeanette)l^elpt Rinse, die de overstap van mavo-1 naarnavo-2 heeft gemaakt. Op de mavo was hij erg??oed, maar nu gaat het slecht. Alleen rijtjes van dezelfde soort sommen lukken goed, ten-minste als de eerste is voorgedaan.J.: Wat is (a + b)^? R.: (a + b)2 = a^ + b^. De haakjesmethode. J.: Hoezo? Haakjesmethode? R.: Nou, (2-3)3 = 23-3'. J.: Ja, maar keer is toch een heel andere bewerking dan optellen?R.: Oh. Dus de haakjesmethode mag alleen maar met keer.J.: Je wilt de haken wegwerken. Schrijf heteens helemaal uit. Dan zie je wat er ge-beurt. (a + b)2 = (a + b)(a + b). Hoereken je dat uit?R.: Haakjesmethode.J.: Hoe dan? R.: Eerst a-a, dan a b, dan b-a en dan nogb-b. J.: Dus wat heb je dan?R.: a2-2ab-b2.J.: Is dat wel goed?R.: Ja toch, a-a = a^, ab -I- ab =

2ab enb-b = b^? J.: Jawel, maar je hebt overal - tussen staan.R.: Is dat fout?Enz., enz. Vervolgens gaat Jeanette proberen om vanvoren af aan een meer adequate mentale voor-stelling bij Rinse op te bouwen. In dit gevalmiddels het schematiseren vanuit het denk-model van oppervlakteberekening.Zie Figuur 3. Het slotwoord van Rinse was: 'Nou, zo had ikhet nog nooit bekeken. Met zo'n tekening. Nuzie je tenminste wat je doet.' Christa, 4 atheneum, klaagde: ik probeeraltijd maar te onthouden, wat ik bij zo'n soortvraagstuk achtereenvolgens moet doen. Waar-om dat moet, weet ik niet. Alleen zijn devraagstukken op het proefwerk net even an-ders en dan weet ik het niet meer.' De leerlingen, die in het Madisonprojectwerden ge??nterviewd, verklaarden dat 'onedoes mathematics by following directions andnot by being clever, nor by thinking about whatone is doing' (Davis cn McKnight, 1980). 3.2 Een tweetal uitgewerkte voorbeeldenLanda bespreekt ergens

(Landa, 1972) eenaantal voorbeelden van vragen, die het heuris-tisch denken bij de leerlingen al dan niet kun-nen stimuleren. Het eerste voorbeeld wordt nu l'edagogische Stiidi??n 325



??? 3.3 ab 3.2 2.2 2.3 ba b2 0=9+6+6+40= (3 + 2)2 O = a2 + ab + ba + b^0 = (a+ b)2 X a b a a2 ab b ba b2 Figuur 3 Een betekenis voor (a + b)^ verder uitgewerkt. Zie voor de opgave Figuur 4. Landa gaat er van uit dat de leerling alle moge-lijke oplossingspogingen heeft ondernomen,allerlei hulplijnen heeft getrokken, maar niet instaat is geweest de oplossing te vinden. Deleraar begint nu de leerling vragen te stellen omhem op de juiste weg te brengen en hem teleren in het algemeen zulk soort opgaven op telossen. Landa geeft de volgende dialoog.Leraar: Tot wat voor figuur behoren delijnstukken AB en BC? Leerling: Tot driehoek ABC.(De eerste vraag heeft betrekking op de gege-ven situatie, situatie-analyse.)Leraar: Wanneer zijn de zijden AB enBC in de driehoek ABC gelijk?Als die driehoek gelijkbenig is.En wat moet je weten om te be-wijzen, dat een driehoek gelijk-benig is? Dat hoek BAC gelijk is aan hoekBCA. (Het doel, namelijk het bewijs

dat AB = BC,wordt nu nader geanalyseerd en vervangen Leerling:Leraar: Leerling: 326 Peduf^ogische Studi??n



??? door een daar aan gelijkwaardige bewering.Doelaiuilyse met gebruikmaking van relevantekennis. Namelijk van de eigenschap dat eendriehoek gelijkbenig is, als de basisboeken ge-lijk zijn.) Leraar: Hoe kun je de gelijkheid van die hoeken bewijzen?Leerling: Zwijgt. (Het probleem is getransformeerd, maar nu iser behoefte aan kennis in operationele vorm.Zie het voorbeeld van Bos en Lepoeter in82.3.) Leraar: Kijk eens of je hier niet de stel-ling kunt gebruiken, dat tweegrootheden gelijk zijn, als zij ge-lijk zijn aan een derde grootheid?Wat zou je in dit geval moetenbewijzen? (Ook Bos en Lepoeter gaven in hun school-boeken dergelijke algemene oplossings-schema's, zoals: Als a = c en b = c dan isa = b.) Leerling: Dat hoek BAC gelijk is aan hoekDCO. Hier eindigt de dialoog, zoals Landa die geeft,op een moment, dat het probleem nog lang niet's opgelost. De voornaamste moeilijkheid be-staat namelijk uit het trekken van een geschiktehulplijn. In dc klas wordt

bekeken hoe je hetVerschil tussen de gegevens (?Š?Šn kolom op hetbord en in de schriften) en dat wat je bewijzenof berekenen moet (de tweede kolom) kuntverkleinen. Conflictanalyse. Uit de analyse van het doelblijkt geen voortgang meer te verwachten.Daarom terug naar de gegevens. B.v. als volgt:Leraar: Kijk nog eens naar de gegevens. Heb je die allemaal gebruikt?Ik weet het niet. Ik heb nog nietsgebruikt. Kijk eens naar de tekening. Zijnalle gegevens daar in terug tevinden? Nee. AB is raaklijn. Daar heb-ben we een stelling over gehad.Ja? De raaklijn staat loodrecht op destraal naar het middelpunt.Ja. Kun je dat gebruiken?Ik trek die straal, dus AO.De beslissende transformatie van het probleemis uitgevoerd. De oplossing volgt snel als in detekening een geschikte notatie voor de hoeken,die samen 90Â°zijn, wordt ingevoerd. (B.v. hoekBAC is xÂ° en hoek CAO is yÂ° metxÂ° -I- yÂ° = 90Â°. Het invoeren van een geschiktenotatie is overigens een

heuristiek.) De klassieke meetkundeproblemen, zoalsdeze opgave van Landa, lenen zich bijzondergoed voor het leren analyseren van een pro-bleem. (Zie b.v. Polya, 1946.) Dat is ?Š?Šn van deredenen waarom de bekende wiskundige R.Thom het verdwijnen van veel meetkundigeleerstof sterk betreurt (Tliom, 1971). Niet omde leerstof zelf, maar om de probleemaanpaken dc algemene denkmethoden, die met behulpvan die leerstof kunnen worden onderwezen.Maar ook bij sterk gealgoritmiseerde leerstof,zoals het oplossen van vergelijkingen, kan ex-pliciet van de techniek van de probleemanalysegebruik worden gemaakt. Een illustratie uiteen videofragment van groepswerk in klas 2atheneum. Het stencil geeft het volgende voor-beeld: Los op: 2x + 8 = X + 1 als x E OOplossing: 2x + 8 = x + 1 (eerst x aftrekken) X -I- 8 = O -H 18 8 (nu 8 aftrekken) X = -7o.v. = {-7} Leerling: Leraar: Leerling: Leraar:Leerling: Leraar:Leerling: l'edagogische Stiidi??n 327



??? Vier meisjes Sita, Angela, Grieta en Dirkje zijnbezig met de volgende opgave:Los op: 5 + 3p = 1 + 2pEen fragment: Dirkje: 'Hoe kan dat nou? 5 + 3p = 1 + 2p1 1 4 + 3p = 2p Het is toch moeilijker dan ikdacht.' Angela: '4 + 3p = 2p dus 4 + p = O'Dirkje: 'Dan moet p helemaal min zijn.'Sita: 'Ja ...' Even later. Dirkje: 'H?Š, 4 + p = O, hier trek je 2p af Â?n daar trek je 2p af.'Sita en Angela: 'Ja.'Dirkje: 'Nou en dan ...'Angela begint opnieuw: '5 + 3p = 1 + 2pHier moet je nul van maken. Indeze getallen moet de p nul...'Dirkje: 'Iets plus p is nul, dus p = -6, nee -4.'Angela: '3p = 2p - 4p = -4 Kijk links moet je altijd p heb-ben. Links moet je een open be-wering van maken en rechts moetje getallen zien te krijgen.'Dit is een illustratie van de stelling van H. A.Simon (1980) dat een zwak van veel onderwijsen veel leerboeken is, dat wel regels wordengeleerd, maar dat er niet wordt aangegevenonder welke omstandigheden die regels metvrucht kunnen worden toegepast. Wat

het doelis van het gebruik van die regels. Het voorbeeldin het stencil geeft wel aan, dat er afgetrokkenmag/moet worden (de regel), maar formuleertniet expliciet, wat het doel is van het toepassenvan die regel of wanneer die regel moet wordengebruikt. Dit groepje meisjes destilleert zelf uithet voorbeeld zo'n gebruiksaanwijzing. Name-lijk dat er eerst van beide leden de eerste termna het gelijkteken moet worden afgetrokken.In het voorbeeld van het stencil is dat toevalligeen x, in hun opgave een 1. Het is Angela, diereflecteert op de gevolgde oplossingsmethodeen het probleem opnieuw gaat analyseren. Zeformuleert het doel, er moet zo iets uitkomenals p = .... Daarom moet je de getallen uit heteerste lid zien weg te werken (door toepassingvan de regel) en evenzo de termen met p uit hettweede lid. Niets anders dan de algemene stra-tegie van het vergelijken van de gegeven situa-tie en het doel dat moet worden bereikt, metgebruikmaking van de

beschikbare middelen.Even goed toepasbaar op b.v. een gecom-pliceerdere vergelijking als:3x - 4 (x -I- 2J) = 9 - ix. 3.3 Karakteristieken van de probleetnanalyse2k)wel in het klassieke onderzoek van Duncker(1935) naar oplossingsprocessen, als in het re-centere onderzoek van b.v. Pushkin (1975) enKuljutkin (1975) zijn de drie al genoemde ka-rakteristieken van de probleemanalyse te on-derscheiden. Bij de situatie-analyse vraagt de oplosser zichaf of hij de gegeven begrippen en relaties kenten onderzoekt hij de directe gevolgen van devoorwaarden en de onderlinge samenhang vande gegevens. Deze inspectie van de situatieverloopt meestal ongericht, het gaat om hetzoeken van benaderingswijzen, het ontdekkenvan eigenschappen van de probleemsituatie,het opsporen van voor de oplossing relevanteverbanden. Vragen van de leraar zijn b.v.:Watis gegeven? Kun je een tekening maken? Kunje een voorbeeld geven van een dergelijke si-tuatie? Zie je

een aantal directe gevolgen vande gegevens? Welke voorwaarden moeten ver-vuld zijn? De juiste oplossingsidee??n ontstaan vaak tij-dens de doelanalyse, als de oplosser zich af-vraagt, wat eigenlijk aangetoond of berekendmoet worden. De aard van de doelanalyse issterk afhankelijk van het type opgave. In bc-wijsproblemen is het doel al geformuleerd enkan vaak heel goed vanuit het doel terug wor-den geredeneerd. Vindproblemen, zoals hetbepalen van de oplossing van een vergelijkingof het berekenen van een lijnstuk vragen eenander soort activiteit bij de doelanalyse. En bijopen problemen omvat de doelanalyse vaakhet aftasten van een heel gebied van mogelijkedoelen, die in overeenstemming zijn met degegeven voorwaarden. Vragen van de leraarzijn b.v.: Wat moet er eigenlijk worden aange-toond? Wat moet er worden berekend? Ken jeeen bewering die gelijkwaardig is aan de tebewijzen bewering? Welke combinaties vanvoorwaarden zijn

voldoende om het toewijs televeren? Kun je het doel ook anders formule-ren? Al tijdens de situatie-analyse houdt de op-losser het doel van de opgave in de gaten en bij 328 Peduf^ogische Studi??n



??? de doelanalyse de voorwaarden van het pro-bleem. De conflictanalyse kenmerkt zich doorhet heen en weer switchen van de gegevens vande probleemsituatie naar het gevraagde. Nauwhiermee verwant is de werkwijze, die in deinformatieprocestheorie 'mcans-ends analysis'wordt genoemd. Er is een bepaalde situatiegegeven en een daar van verschillende situatiemoet worden bereikt. Het verschil tussen dietwee situaties wordt bepaald en het geheugenwordt afgezocht om een operator te vinden, dierelevant is voor het reduceren van het verschil.Zo'n operator wordt toegepast, waarna hetresultaat wordt onderzocht om te zien of hetverschil tot stand is gebracht. Volgens H. A.Simon (1980) speelt de 'mcans-cnds analysis"een centrale rol bij het oplossen van problemenen maken experts er veel gebruik van, als zeeen nieuw gebied betreden en nieuwe dingenleren. Vragen van de leraar zijn b.v.: For-muleer het probleem nu eens in je eigen woor-den? Waar zit de

moeilijkheid? Welke eigen-schappen of regels kunnen helpen? Kun jeeerst een deel van het probleem oplossen?Welke voorwaarde zit je dwars? Wat gebeurter als je die voorwaarde even buiten beschou-wing laat? 4 Ih'iiristickcn cn algoritmen 4.1 De onderlinge relatieBehalve de denkmethode van dc probleem-analyse worden heuristieken en algoritmen alsdenkmethoden genoemd. Heuristieken zijnwerkwijzen, die kunnen helpen bij de pro-bleemanalyse en bij dc verdere ontwikkelingvan het probleem, m.a.w. zij dragen bij aan devorming en ontwikkeling van de mentaleV(X)rstelling van de probleemsituatie. In dit ar-tikel zijn al een aantal voorbeelden van heuris-tieken aan de orde geweest, namelijk het on-derzoeken van speciale gevallen (het proberenvan getalicnvcwrbeelden bij rcdactievraag-stukkcn) cn het maken van een tekening (hetschetsen van de grafieken bij dc wortelon-gclijkheid, het visualiseren van 3 : i). Algorit-men zijn methoden, die bij correcte

toepassinghet probleem gegarandeerd naar de oplossing'ciden. Zij behoren in de wiskunde meestal totde vakkennis van een bepaald deelgebied.Zoals al in de inleiding is opgemerkt, is hetTH'gelijk om een groot deel van de school-wiskunde in regels en algoritmen uiteen te ra-felen en te onderwijzen. De waarschuwing vanP.M. van Hiele (1973) tegen deze praktijk inhet wiskunde-onderwijs heeft m.i. nog nietsvan zijn geldigheid verloren. 'De gevolgen vandeze gerichtheid op het snel verwerven vanalgoritmen zijn ernstig. De eenzijdige algorit-menbeheersing maakt het noodzakelijk bijieder veld nieuwe algoritmen te laten aanleren.(De leerlingen hebben immers niet geleerd,hoe zij zelf nieuwe algoritmen moeten ontwik-kelen bij een gegeven nieuwe situatie!) Ge??so-leerde algoritmen worden snel vergeten, omdatze niet voldoende verankerd zijn in het geheu-gen. Door het leren aanvaarden van door an-deren gevonden samenhangen of methodenkomt men er toe deze in

situaties toe te passen,waar zij niet gelden.' In heuristisch wiskunde-onderwijs wordenalleen die algoritmen onderwezen, die eenleerdoel op lange termijn dienen. Algoritmen,die vaak van pas komen in de laatste fase vanhet oplossen van problemen. Leerlingen zullenhet doel van zo'n algoritme moeten kennen endeze als specialisatie van een algemene denk-methode moeten kunnen ontdekken of als eenverkorting van een al meermalen gebruikteoplossingsmethode. Het ontdekken van algo-ritmen kan heel goed probleemgericht gebeu-ren. Een voorbeeld. In de derde klas van hetvoortgezet onderwijs wordt het zogenaamde'kwadraat afsplitsen' onderwezen om daarmeedc oplossing van een tweede graads vergelij-king te bepalen. Dit 'kwadraat afsplitsen' wordtook gebruikt om de top van ccn parabool uit deparaboolvergelijking te bepalen en het wordtb.v. ook gebruikt bij de bepaling van het mid-delpunt van een cirkel, waarvan de vergelijkinggegeven is. Al met al een

algoritme dat demoeite van het leren waard lijkt. Een pro-bleemgerichte aanpak kan b.v. uitgaan van dcvolgende probleemstelling: 'Zoek de oplossingsverzameling van de vol-gende vergelijkingen: x^ - I6x + 64 = 0;X-' = 16; (X - 1)= = 49; x^ = 8x + 2; x^ = ();x^ = -9; x^ - 5x = 9.'In een gesprek met dc klas zal de leraar vragenstellen zoals: 'Welke kon je oplossen? Waarom die andereniet? Wat is de moeilijkheid? Kun je die verge-lijking ook zo veranderen, dat het een opgavewordt, die je wel kunt oplossen?'Dc probleemanalyse en de heuristiek 'herleidentot een eenvoudiger geval' brengen zo de klas op l'edagogische Stiidi??n 329



??? het spoor van het algoritme. In het recente onderzoek van De Leeuw enVan 't Riet naar 'setvorming' is onbedoeld (ennauwelijks gesignaleerd) een treffend voor-beeld te vinden van de bezwaren die kleven aange??soleerde training in algoritmen. Leerlingenvan de brugklas kregen een training in algorit-men voor het voortzetten van rijen. De enegroep kreeg de twee algoritmen ieder afzon-derlijk in blokvorm gepresenteerd, een tweedegroep werd de algoritmen door elkaar heengeleerd, een derde controlegroep kreeg geeninstructie in algoritmen. Deze laatste groeppresteerde op de natest, met kritische en ex-tinctieproblemen significant beter dan de tweeeerste groepen. Omdat de samenstelling van decontrolegroep op de gemeten factoren niet sig-nificant verschilde van de beide andere, ligt deconclusie m.i. voor de hand. Niet be??nvloeddoor een algoritmische instructie vatten dezeleerlingen de opgaven op als problemen, waarze zelf door enig denkwerk

wel uit kondenkomen (De Leeuw, 1981 en Van 't Riet, DeLeeuw, 1980). Tot slot een citaat van Davis en McKnight(1980) over het leren van algoritmen:'Many currently influential movements- "backto basics" and the growing use of computcr-as-sisted Instruction for "drill and practice" aretwo good examples - appear to disrcgard se-mantic knowledge (i.e. ""meaning" and "///i-derslamling") and to focus on rote drill for"meaningless" algorithmic performance. If, aswe believe, meaning is hard to teach succesful-ly, if meaning is something students are discli-ned to use, and at the same time meaning is theonly effective foundation for triily powerful al-gorithmic performance these "back to basics"type movements can casily prove harmful.They seek to improve student performance bysimplification, but the simplificalion they seekmay leave large numbers of students with im-poverished cognitive resources that will hand-icap them in the long run.' 4.2 Voorheelden van

heurLstiekenZoals al opgemerkt spelen heuristieken mee inde probleemanalyse en de ontwikkeling vanhet probleem. Toepassing van heuristiekenhelpt het logisch mogelijke 'zoekgehied' te be-perken en helpt bij de vorming van een hypo-these betreffende het eindresultaat (in com-plexe problemen een tussenresultaat). L. L.Gurova (1972), Ju Kuljutkin (1975) en G. Polya (1946) stellen dat heuristieken van nutzijn bij het zoeken en ontdekken van oplos-singsmethoden ?¨n dat heuristieken methodenzijn om het aantal oplossingsmethoden in teperken. Een drietal heuristieken zijn al in devoorbeelden naar voren gekomen, namelijk:Het onderzoeken van (getallen) voorbeelden.Het tekenen van een plaatje, een grafiek.Het herleiden tot een bekend geval.Anderen zijn b.v.: Het tijdelijk laten vallen van een bepaaldevoorwaarde van het probleem.Het opsplitsen van het probleem in deelpro-blemen. Het onderzoeken van uiterste gevallen.Het (onder)zoeken van

analoge probleem-situaties. Het (onder)zoeken van speciale gevallen.Nog een illustratie, namelijk van de vierdeheuristiek. Een opgave in 4 havo: 'Bepaal de vergelij-king van de cirkel, die de X-as en de Y-as raakten door (8,1) gaat.' De leraar stelt voor omeerst maar eens een schets te maken. Kan heteigenlijk wel? Als het probleem moeilijk blijkt,dan kan een heuristiek helpen. Laat eens ?Š?Šnvan de drie voorwaarden vallen. Teken eens wat w cirkels, die aan de overblijvende voorwaardenvoldoen. Hebben die een gemeenschappelijkeeigenschap (invariant)? Al zoekende komt zode vergelijking vah de cirkels, die de X-as en deY-as raken in zicht nl. (x - a)2 + (y - a)2 = a^. Substitutie van (8,1)geeft a. 5 De ontwikkeling van hel probleem Tijdens het oplossingsproces ontwikkelt dementale voorstelling van de probleemsituatiezich verder. Tijdens het werken aan een oplos-singsvoorstel vindt een verscherping en spe-cialisering van de probleemstelling plaats.

Opieder ogenblik van het denkproces bestaat dezementale voorstelling en vertoont een bepaaldeontwikkelingsstand, waar de oplosser zich nietaltijd van bewust is. Navraag tijdens het oplos-singsproces kan die ontwikkelingsstand van hetprobleem meer bewust en zichtbaar maken,hoewel navraag ook zelf weer de ontwikkelingvan het probleem bij de oplosser kan be??nvloe-den. Pogingen van bekwame leerlingen om een(wiskundig) probleem op te lossen zijn veelal 330 Peduf^ogische Studi??n



??? bewust georganiseerd volgens een bepaaldp/anen blijken vaak in de vorm van een mentaalexperiment voor te komen. 'Als ik nu eens. .dan . ..'. Alleen op het laagste niveau zijn dezepogingen giswerk, waarbij de leerlingen zichniet realiseren, waarom pogingen worden on-dernomen en wat het resultaat daarvan kanzijn. Het plan voor de komende operatieswordt min of meer bewust gevormd (resp. op-gesteld) op basis van de informatie, die is ver-kregen bij de pogingen om de probleemsituatiete onderzoeken. Zwakkere leerlingen blijvenook bij moeilijke problemen proberen recht-streeks door toepassing van een algoritme hetprobleem op te lossen. (Aldus Krutetskii,1976). Om de leerlingen te Ieren een doelmatig planop te stellen, kan nog worden gewezen op de albesproken werkwijze, waarbij wordt begonnenmet eer, globale beschrijving van het probleem,gevolgd door het achtereenvolgens verfijnen endetailleren-, uiteraard naast het al genoemde bijde

probleemanalyse en de heuristieken. Ge-durende de loop van de oplossing is een tus-sentijdse evaluatie van de gekozen oplos-singsmethode eveneens een kenmerk van goedoplossingsgedrag. De informatie van elke po-ging wordt vergeleken met andere informatie,waarbij wiskundige ervaringen uit het veriedenten grondslag liggen aan de keuze van de rich-ting van het zoekproces. 6 Het onderwijzen van denkmethoden hl het kader van dit artikel kan niet wordeningegaan op de meest geschikte leerinhoudenvoor heuristisch wiskunde-onderwijs. Noch opde vraag welke problemen voor leerlingen in-teressant, motiverend of uitdagend zijn. In depublikaties van Freudenthal (1973, 1978), vanWISKOBAS-medewerkers en van anderemedewerkers van het I.O.W.O. zijn veel voor-beelden te vinden van leerinhouden en leer-materiaal, die zich uitstekend lenen voor pro-bleemgeori??nteerd wiskunde-onderwijs. Ookover het bevorderen van een gunstig affectief'klimaat' in

de klas en de meest gunstige afwis-seling van klassediscussie, zelfstandig werkenen werken in kleine groepen valt nog heel watte zeggen. De belangrijkste vraag is evenweldie naar de wijze waarop de besproken denk-methoden kunnen worden onderwezen. Polya beschouwde zijn schema van vragenen aanwijzingen, als een adviesschema voor deleraar, die telkens weer die denkmethodenvoor de leerlingen zou moeten demonstreren.In de verwachting dat leerlingen deze zoudenovernemen en zelf gaan gebruiken (Polya,1946). In verschillende onderwijsexperimen-ten, gericht op het bevorderen van de be-kwaamheid om problemen in een bepaald vak-gebied op te lossen, spelen handelingsvoor-schriften een rol van betekenis. Het geheel vandenkmethoden, dat men wil onderwijzen,wordt nauwkeurig schriftelijk vastgelegd in hethandelingsvoorschrift dat aan de leerlingenwordt gepresenteerd. De impliciete overdracht van denkmetho-den, waar Polya op doelde,

staat een bewustgebruiken van die methoden door de leerlingenen de transft-r naar andere gebieden in de weg.Het gevaar van een handelingsvoorschrift isevenwel dat het door leerlingen klakkeloos, alsschabloon, wordt gevolgd. Terwijl het ook nieteenvoudig is om in een handelingsvoorschriftde verscheidenheid in de individuele benade-ringen door leerlingen recht te doen. In het onderzoeksproject 'Heuristisch wiskun-de-onderwijs', een onderwijsexperiment ge-richt op het 'onderwijs in 4 atheneum en hetschoolvak wiskunde-1, dat voorbereid wordt inde werkgroep voor didactiek van de wiskundevan het Mathematisch Instituut van de Rijks-universiteit Groningen, is gekozen voor de vol-gende onderwijsstrategie. De bestaandeleerstof (en de leerboeken) worden op de inhoofdstuk 2 genoemde aspecten doorgelicht enverrijkt met problemen, waarin iets algemeensontdekt moet worden of problemen, die aan-leiding kunnen zijn om algemene denkmetho-den te leren.

Aan de hand van die problemenkunnen de leerlingen van hun eigen ervaringenen van die van medeleerlingen leren, welkedenkmethoden voor hen bruikbaar zijn. Hetlaten verwoorden van hun aanpak, hun werk-wijzen, hun moeilijkheden en de door hen ge-volgde oplossingsstrategie??n heeft daarbijgrote waarde. Door het terugblikken op de ei-gen oplossingsweg en die van anderen krijgende leeriingen de kans om de oplossingsmetho-den en de resultaten te wegen. Dit rejlecterenop de eigen aanpak, op het eigen Ieren, op deeigen wiskundige activiteiten zal moeten leidentot een zelf opgesteld, individueel bepaald,handelingsvoorschrift. De leraar, die in zijn do-centenhandleiding een bespreking vindt van de l'edagogische Stiidi??n 331



??? problemen en de leerstof met het oog op hetleren van denkmethoden, draagt in het leer-gesprek, in de klassediscussie, in de begeleidingvan het groepswerk, bouwstenen aan voorzo'npri v?Š- handeU ngsvoorschrift. Literatuur Biermann, N., H. Bussmann en H. W. Niedworok,Sch??pferisches Probleml??sen im Mathematikun-terricht. M??nchen: Urban, Schwarzenber, 1977. Bruner, J. S., The process of education. Cambridge,Mass.: Harvard University Press, 1960. Corte, E. De en R. Somers, Het schatten als heuristiekbij het oplossen van rekenopgaven: een constaterenden construerend onderzoek bij zesdeklassers van debasisschool. Leuven: Katholieke Universiteit, rap-port no. 25, 1981. Davis, R., Communication Quarterly, Winter 1980.The Institute for Research on Teaching. MichiganState University, East Lansing. Davis, R. en C. Mcknight, The influence of semanticcontent on algorithmic behaviour. The Journal ofMathematical Behavior, 1980, vol. 3,

no. 1. Doornbos, W. C. en A. van Streun, Het oplossen vanwiskundige problemen in het aanvangsonderwijsanalyse voor wiskundestudenten. Groningen: Ma-thematisch Instituut, rapport ZW-8016, 1981. Dormolen, J. van. Vaardigheden. Utrecht: Neder-landse Vereniging van Wiskundeleraren, 1975. Duncker, K., Zur Psychologie des produktiven Den-kens. Berlin: Springer, 1935. Elshout, J. J. en B. Wielinga, Leren probleem oplos-sen. In: S.V.0. reeks nr. 12, Strategie??n in leer- enonderwijsprocessen. Den Haag: Staatsuitgeverij,1978. Freudcnthal, H., Mathemdtics a? an EducationalTask. Dordrecht: Reidel, 1973. Freudenthal, H., Weeding and Sowing. Dordrecht:D. Reidel, 1978. Freudenthal, H., Major Problems of MathematicsEducation. Educational Studies in Mathematics,1981, 12. Galperin, P.J., In: C.F. van Parreren en J.M. C.Nelissen (red.). Met Oosteuropese psychologen ingesprek. Groningen: Wolters-Noordhoff, 1979. Greeno, J. G., Trends in the

Theory of Knowledge forProblem Solving. In: D.T. Tuma en F. Reif, Pro-blem Solving and Education. Hillsdale: LawrenceEribaum, 1980. Groot, A. D. de, Het denken van de schaker. Am-sterdam: Noord-Hollandse Uitgeversmaat-schappij, 1946. Gurova, L. L., Heuristic processes in Solution of des-criptive logical problems. In: V. N. Puskin, Pro-blems of Heuristics. Jerusalem: Keter Press, 1972. Hiele, P. M., Begrip en inzicht. Purmerend: Muusses,1973. Johnson-Laird, P.N., Mental Models in CognitiveScience. Cognitive Science, 1980, 4. Krutetskii, V. A., The Psychology of MathematicalAbilines in Schoolchildren. Chicago: University ofChicago Press, 1976. Kuljutkin, Ju. N., Heuristische methoden in het op-lossingsproces. In: C. F. van Parreren en W. A. vanLoon-Vervoom, Denken. Groningen: TjeenkWillink, 1975. Landa, L. N., Diagnostiek en geprogrammeerde in-structie. In: C. F. van Parreren en J. A. M. Carpay,Sovjetpsychologen aan het woord.

Groningen:Wolters-Noordhoff, 1972. Landa, L. N., The Ability to Think - How Can It beThaught? Soviet Education, March 1976,vol. XVIII, no. 5. Larkin, J. H. en F. Reif, Understanding and TeachingProblem Solving in Physics. European Journal ofScience Education, 1979, 1, 191-203. De Leeuw, L., Einstellung en Rigiditeit bij het hante-ren van oplossingsmethoden; via constaterend naarconstruerend onderzoek. Voordracht op de bijeen-komst van 14-5-1981 van de 'Stichting voor on-derwijspsychologisch onderzoek' in Utrecht. Mayer, R.E., Acquisition Processes and Resilienceunder varying testing conditions for structurallydifferent problem-solving procedures. Journal ofEducational Psychology, 1974, 66, no. 5. Mayer, R. E., The sequencing of Instruction and theconcept of assimilation-to-schema. InstructionalScience, 1977, no. 6. McClintock, C. E., Heuristic Processes as TaskVariables. In: G. A. Goldin en C. E. McClintock,Task Variables in Mathematical

Problems Solving.Columbus: ERIC, Ohio State University, 1979. Mettes, C. T. W. en A, Pilot, Over het leren oplossenvan natuurwetenschappelijke problemen. Ensche-de: CDO/AVC, T.H.T., no. 42, januari 1980. Paige, J. en H. A. Simon, Cognitive processes in sol-ving algebra word problems. In: B. Kleinmuntz,Problem Solving: research, method and theory.New York: John Wiley, 1966. Pippig, G., Zur Entwicklung mathematischer F?¤hig-keiten. Beriin: Volk und Wissen, 1971. P??lya, G., How to solve it. Princeton: Princeton Uni-versity Press, 1946. Pushkin, V. N., Onderzoek van het denken als pro-ces. In: C.F. van Parreren en W.A. van Loon-Vervoom, Denken. Groningen: Tjeenk Willink,1975. Riet, S. P. van 't en L. de Leeuw, Sctvorming enwiskunde-onderwijs. Euclides, 198?“, 56, no. 1. Selz, O., Zur Psychologie des produktiven Denkensund des Irrtums. Bonn: F. Cohen Vertag, 1922. Sessa, A. A. Di, On 'leamable' Representations ofKnowledge: A

Meaning For The ComputationalMetaphor. In: J. Lochheaden J. Clement, Cogniti-ve Process Instruction. Philadelphia: Franklin In-stitute, 1979. Simon, H. A., Problem Solving and Education. In: 332 Peduf^ogische Studi??n



??? T. D. Tuma en F. Reif, Problem Solving and Edu-cation, Hillsdale: Lawrence Erlbaum, 1980. Tall, D. en S. Vinner, Concept Image and ConceptDefinition in Mathematics with particular referen-ce to limits and continuity. Educational Studies inMathematics, 1981, 12. Thom, R., 'New Math an Educational failure'. Ame-rican Scientist, 59, december 1971. Vaags, D. W., Over het oplossen van technische pro-blemen. Eindhoven: Technische Hogeschool,1975. Verstralen, H., Taal en intu??tie bij leren en problee-moplossen. Conceptrapport, Arnhem: Cito, 1980. Verstralen, H., Toetsconstructie voor aanpakgedragbij probleemoplossen. Arnhem: Cito, 1981. Curriculum vitae A. van Streun (geb. 1941) studeerde wiskunde aan de Rijksuniversiteit te Groningen en was gedurende1964-1974 werkzaam als wiskundeleraar aan hetIchtus College te Drachten. Sinds 1974 is hij alswetenschappelijk hoofdmedewerker verbonden aanhet Mathematisch Instituut te Groningen om onder-wijs

te geven en onderzoek te doen in de didactiekvan de wiskunde. Het onderwijs wordt verzorgd inhet kader van de universitaire lerarenopleiding, hetonderzoek wordt uitgevoerd in het geheel van deuitvoering van het onderzoeksprogramma van dewerkgroep (W.U.B, art. 18) voor het onderzoek in dedidactiek van de wiskunde, waar hij vcx)rzitter van is. Adres-. Mathematisch Instituut, Postbus 800,9700 AV Groningen. Manuscript aanvaard 12 januari 1982 l'edagogische Stiidi??n 333



??? B. VAN HOUT WOLTERSEN B. WELTENS Facultair Instituut Algemene Onderwijskundevoor de Lerarenopleiding (A.O.L.O.),Katholieke Universiteit Nijmegen Samenvatting Bij yeel onderzoek naar de verbetering vantekstbestudering is het nodig vooraf vast te stel-len welke de kerngedeelten zijn in de onder-zoeksteksten. Dit gebeurt vaak op intu??tieve,subjectieve wijze; er bestaat echter behoefte aaneen meer objectieve methode. In dit artikel wor-den een aantal methoden beschreven die daar-voor in aanmerking komen: tekstanalyse-me-thoden (propositionele methoden en schema-methoden) en beoordelingsmethoden. Dezemethoden worden getoetst op hun bruikbaar-heid voor het vaststellen van kerngedeelten inlangere studieteksten, het type teksten dat mees-tal in het onderzoek naar de verbetering vantekstbestudering wordt gebruikt. Geconcludeerdwordt dat de beoordelingsmethoden, onder en-kele voorwaarden, vooralsnog de meeste

per-spectieven lijken te bieden. I Probleemstelling Er wordt ai jaren onderzoek verricht naarmaatregelen om het bestuderen van studietek-sten te verbeteren. Het meeste onderzoek opdit terrein heeft betrekking op wijzigingen enaanvullingen die door de auteur of docent inhet studiemateriaal worden aangebracht om deleerresultaten van de studenten of leerlingen teverbeteren: docentbcwerkingen of 'cxperi-mentcr-provided activities' (EPA's). Er vindtechter ook steeds meer onderzoek plaats naar Veel dank aan prof. dr. L. F. W. de Klerk, prof. dr.A. M. P. Knocrs, drs. G. Seegcrs en drs. H. Tillemavoor hun opmerkingen bij een eerdere versie van ditartikel. de effecten van bepaalde tekstbewerkingen enbestuderingsactiviteiten door de lerende z?Šlf:studentbewerkingen of 'subject-generated ac-tivities' (SGA's). De onderzoeken in deze tweegroepen zijn verder in te delen in vier catego-rie??n; er kan sprake zijn van: - het wijzigen van de tekst zelf, met

name vande structurering en het taalgebruik; - het wijzigen van de vormgeving van de tekst,bijv. het vet of cursief drukken, onderstre-pen, kleuren of omlijnen van gedeelten(markeren); - het toevoegen van verduidelijkende ge-deelten aan de tekst, bijv. overzichten,schema's, samenvattingen of figuren; - het toevoegen van sturende of instruerendegedeelten aan de tekst, bijv. doelen, voor-toetsen of vragen. De onderzoeken op deze gebieden hebben inhet algemeen een vergelijkbare basisopzet.Men zou deze als volgt kunnen omschrijven.Enkele groepen proefpersonen bestuderen eenstudietekst. Voor de experimentele groep(cn)zijn in de tekst bepaalde wijzigingen of aanvul-lingen aangebracht door de proefleider (EI'A),of er wordt van de proefpersonen gevraagd omde tekst op een bepaalde manier door te nemenof te bewerken (SGA). Na bestudering wordtaan de hand van een bepaalde vorm van toet-sing gemeten wat de proefpersonen

hebbenonthouden van de inhoud van de tekst. Ookwordt soms vastgelegd wat de invloed is vanandere variabelen op de resultaten (bijv. per-soons- en tekstvariabelen). I loewel het onderzoek op de genoemdeterreinen heel wat gegevens heeft opgeleverd,is er ook kritiek op te leveren. In Van HoutWolters (1980) worden met name kantteke-ningen geplaatst bij de onderzoeksopzet en debeperkte theoretische achtergronden van deonderzoeken. Ook wordt gesignaleerd dat hetonderzoek in het algemeen nog sterk produkt-gericht is; er wordt nog weinig experimentcelnagegaan op welke cognitieve processen deonderzochte tekstbewerkingen precies van in-vloed zijn en door welke variabelen deze in-vloed beperkt of versterkt kan worden. Naast Selecteren van kerngedeelten in teksten* Bruikbaarheid van tekstanalyse- en beoordelingsmethoden voor onderzoek naarde verbetering van tekstbestudering 334 Pedagogische Studi??n Pedagogische
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??? deze algemene problemen zijn er ook speci-fieke problemen bij dit type onderzoek, zoalsbijv. de geringe representativiteit van het ge-bruikte tekstmateriaal in het onderzoek voorhet normale studiemateriaal van de lerende, ofhet vaak achterwege laten van een voortoets. Dit artikel handelt echter over een ander speci-fiek probleem. De vraag is namelijk op welkemanier de onderzoeker kan bepalen welke dekerngedeelten zijn in de studieteksten die in hetonderzoek worden gebruikt. Het is om ver-schillende redenen nodig deze kerngedeeltenof kernpunten vast te stellen: â€” In het doccntbewerkingsonderzoek wordende bewerkingen van de studietekst (de vra-gen, doelen, onderstrepingen, schema's e.d.)op deze kerngedeelten afgestemd. Hierbijwordt de speciale aandacht van de lerendegevestigd op belangrijke gedeelten in detekst. - In het docent- en studentbewerkingsonder-zoek worden de toetsresultaten van de Ic-rendcn veelal geanalyseerd op het onthou-den van

de kerngedeelten t.o.v. de overigeinhoud van de tekst. Voor het samenstellenen analyseren van de (gesloten cn open)toetsen over de tekst is het onderkennen vankerngedeelten dus eveneens van belang. In het meeste onderzoek naar de verbeteringvan tekstbestudering zijn er rond dit punt eenaantal problemen te signaleren. Meestal is er inde artikelen nauwelijks iets vermeld over demethode die de onderzoekers hanteerden omvast te stellen welke tekstgedeelten specialenadruk zouden krijgen door bepaalde docent-bewerkingen en in de toetsen. Zo wordt bij-voorbeeld in oniler/oeksverslagen met betrek-king tot het onderstrepen in studieteksten vaakalleen gezegd dat de onderzoekers in de do-centbewerkingsconditie zelfde 'main points' inde gebruikte tekst hadden onderstreept en nietwelke methode ze daarvoor gebruikten, nochwat ze onder 'main points' verstonden. Ondui-delijk is bijvoorbeeld of de "main points' alsVaststaande grondgegevens van de tekst wer-den

opgevat, die gemakkelijk en eenduidigd(K)r iedere individuele onderzoeker uit dettkst te halen waren, of dat er bij de defini??ringvan dit begrip (xik lezersvariabclen een rolspeelden, zoals de doelstelling van de lezer.Deze punten worden eveneens gesignaleerddoor Foster (1979). Men kan zich afvragen of er voor het onder-zoek naar de verbetering van tekstbestuderinggeen explicietere en objectievere manieren zijnom de kerngedeelten in een tekst vast te stellen.Twee typen methoden komen daarvoor inaanmerking. In de eerste plaats zou gewerktkunnen worden met ?Š?Šn van de tekstanalyse-methoden die de laatste jaren ontwikkeld zijn(bijv. Meyer, 1975 a en b; Thomdyke, 1977).Deze worden, voor zover bekend, in het onder-zoek naar docentbewerkingen in studietekstennog niet gebruikt. Foster (1979) cn Meyer enMcConkie (1973) verwachten hiervan echterveel voor het identificeren van de kerngedeel-ten in een tekst. In de tweede plaats zou ge-dacht kunnen

worden aan het werken met t'.v-terne beoordelaars. Met name in het onderzoeknaar het markeren in studieteksten wordt dooreen aantal onderzoekers van deze methode ge-bruik gemaakt (bijv. Coles en Foster, 1975 enFoster, 1979). Bij onderzoek naar anderetekstbewerkingen zoals vragen bij teksten, ge-beurt dat echter vrijwel niet. Het doel van dit artikel is om deze tweemethoden, de tekstanalyse-methode en de be-cxirdelingsmethode, te beschrijven en te be-oordelen op geschiktheid voor het selecterenvan kerngedeelten in teksten die in het onder-zoek naar de verbetering van tekstbestuderingworden gebruikt. 2 Tekstanalyse-methoden Grofweg kunnen er op theoretische grondentwee typen tekstanalyse-methoden wordenonderscheiden: de propositioncle methoden ende schema-methoden. De propositioncle me-thoden komen voort uit de propositicbenade-ring in de tekstverwerkingsliteratuur, die bena-drukt dat de informatieverwerking bij het lezenprimair gestuurd

wordt vanuit de tekst. Deschema-methoden sluiten aan bij de schema-of netwerk-benadering, waarin benadruktwordt dat vooral de aanwezige netwerken vankennis bij de lezer de inlbmiatievenverkingsturen. Door verschillende onderzoekers werden deachtergronden van deze methoden de laatstejaren beschreven (in het Nederlandse taalge-bied o.a. door Van Dam, 1979; Kok, Boonmanen Beukhof, 1980; Tillema en Boonman,1979). Gezien onze probleemstelling zullen wijdeze methoden vanuit een ander gezichtspunt Pedagogiseiie Studi??n 335



??? benaderen en beschrijven dan deze onderzoe-kers. Voor ons is het vooral van belang te wetenhoe de methoden precies 'werken', welke doe-len de auteurs zelf hadden bij het construerenvan hun methoden en of ze ook voor ons doel(het selecteren van kernpunten in langere stu-dieteksten) te gebruiken zijn. 2.1 De propositionele methodeDe propositionele methode vindt haar oor-sprong bij Meyer en McConkie (1973), die destructuur van een tekst weergaven in een gra-fische boomstructuur, daarmee aansluitend opde boomdiagrammen die in de grammatischewetenschap voor de representatie van zinnengebr??ikt worden. Deze boomstructuren wer-den verder ontwikkeld door o.a. Meyer (1975 aen b), Frederiksen (1975) en Kintsch (1974),en ze heten dan respectievelijk 'content struc-ture', 'graph structure' en 'coherence graph'. De methode gaat uit van de veronderstellingdat sommige gedeelten in een tekst een meercentrale plaats innemen

dan andere en dat ermeerdere niveaus van belangrijkheid te on-derscheiden zijn. Hoe belangrijker de tekstge-deelten (kerngedeelten), des te hoger zullen zein de boomstructuur worden weergegeven. De knooppunten in de boomstructuren wor-den gevormd door 'content words' of 'in-houdswoorden' van de tekst. Dit zijn woordenmet een beschrijvende en naar andere begrip-pen verwijzende functie, zoals zelfstandige enbijvoeglijke naamwoorden. De lijnen tussendeze knooppunten geven ruimtelijk weer hoede inhoud is georganiseerd. De methode Meyer (1975 a en b) kort beschre-ven Omdat de methode van Meyer wat verder uit-gewerkt is dan de methoden van de anderegenoemde auteurs, wordt deze hier ter illustra-tie kort beschreven. Meyer begint met het herschrijven van alleproposities van de tekst met behulp van degrammatica-rcgcls van Grimes (1972, 1974)tot predicaten en argumenten. De predicatengeven de relaties weer tussen de

inhoudswoor-den; de argumenten zijn de inhoudswoordenzelf. Ze onderscheidt lexicale ('lexical'), func-tie-aanduidende ('role') en stilistische ('rheto-rical') predicaten, die elk hun eigen hi??rar-chisch gewicht hebben. Lexicale predicaten zijninhoudswoorden die een relatie tussen andereinhoudswoorden aangeven. Ze staan een ni-veau hoger dan deze inhoudswoorden, die alshun argumenten fungeren. Functie-aandui-dende en stilistische predicaten geven ook re-laties tussen inhoudswoorden weer, maar zijnzelf geen inhoudswoorden. In haar boek van 1975 analyseert Meyer eenalinea van 7 zinnen (de zgn. 'Parakeet Para-graph'; zie Meyer, 1975b, 44), hetgeen resul-teert in een boomstructuur van anderhalve pa-gina. Als voorbeeld geven we hier de analysevan de derde zin van deze alinea: 'The firstliving parakeets were brought to Europe fromAustralia by John Gould, a naturalist, in 1840'.De structuur is weergegeven in Figuur 1. -pati??nt

â€?-FIRST LIVING PARAKEETS-latterâ– -EUROPE-former-AUSTRALIA-agent^JOHN GOULD^equivalent1-NATURAL IST-setting time Figuur 1 Analyse van dc derde zin van de 'ParakeetParagraph' van Meyer (1975b, 47)Ter verduidelijking: - inhoudsw(X)rdcn: in hoofdletters â€” predicaten: in kleine letters â€? lexieale predicaten: met stippellijn â€? stilistische predicaten: onderstreept â€? functie-aanduidcndc predicaten:overige Doelen van Meyer (1975 a en h) en van deandere auteurs Meyer ziet deze analyse als een mogelijkheidom, enerzijds, leerresultaten bij het bestuderenvan teksten te kunnen evalueren (dit zowel inhet kader van tekstvcrwerkingsonderzoek, alsin de onderwijspraktijk); anderzijds om over-eenkomsten en verschillen in de structuur vanteksten te kunnen bepalen. Ook dit kan binnenonderzoek ?Šn onderwijs van belang zijn, bijv. 336 Peduf^ogische Studi??n



??? voor het vergelijken van experimentele tekstenen het samenstellen van equivalente leestests(parallelvormen van leestests) voor gebruik opschool (Meyer, 1975a, 7-10). Zij wijst er op datde tot dan toe gebruikelijke methoden voordeze doelen ongeschikt of ontoereikend zijn:'verbatim' gescoorde protocollen en multiple-choice vragen geven geen goed inzicht in hetleerresultaat en leesbaarheidsformules 'dealwith surface factors of prose and are not con-cemed with the mcaning of prose and the man-ner in which the content is organized to conveythis meaning to the reader' (Meyer, 1975a, 8). Ook Frcderiksen (1972, 211-212; 1975,158) ziet als doel van dit type tekstanalyse hetbeter kunnen evalueren van leerresultaten(verbale protocollen) na het bestuderen vaneen tekst. Hij heeft echter daarnaast ook hetdoel te onderzoeken of de 'responses which donot simply reproduce tcxt content' te verklarenzijn vanuit verwerkings- of recall-processen.Kintsch (1974) gaat veel

verder: hij wil eenaanzet geven tot het ontwikkelen van eentekstverwcrkingsmodel dat cognitieve proces-sen verklaart die plaatsvinden bij comprehen-sion, rctricval en rccall van teksten. Gebruik van de propositkmele methode voor helonderzoek naar hel bewerken van sliidielekslenOp basis van een analyse van de tekst in grafi-sche boomstructuren is het in principe mogelijkom kerngedeelten in een tekst aan te wijzen diegemarkeerd moeten worden of waarop bijv.vragen cn doelen kunnen worden gericht. Menkan dan uitgaan van de predicaten en argu-menten die het hoogst in de hi??rarchie staan. Ook zal het met behulp van deze boomhi??r-archie??n mogelijk zijn om toetsvragen op testellen en recall-protocollen te analyseren. Er zijn echter praktische problemen bij hetgebruik van deze methode; ze is namelijkVooral bij heel korte teksten te gebruiken. Eenalinea van 7 zinnen levert bij Meyer (1975, a enh) al een boomstructuur van 1'/: pagina op.Het is bijna ond(K'nli

jk om teksten van 10 of 20pagina's om te zetten in een of meer boom-structuren. In feite is deze propositionele me-thode voor ons doel veel te gedetailleerd. Bovendien is er nog een ander probleem.Dtze methode pretendeert dat teksten ecndui-'l'g geanalyseerd kunnen worden zodat ieder^'c deze methode toepast, tot eenzelfde hi??rar-(-'hie komt. Het is echter te venvachten dat ook'^'j deze wijze van analyseren van teksten enaanwijzen van kernpunten allerlei lezersvaria-belen een ongecontroleerde rol spelen, zoalsbijv. het leesdoel en de voorkennis van de lezer.Hierdoor zullen er toch verschillen in resulta-ten kunnen ontstaan. Dit wordt ook doorKintsch (1974, 20) gesignaleerd. 2.2 De schema-methodeBij de schema- of netwerk-benadering speeltde notie 'schema' een grote rol. Het is eenbegrip dat oorspronkelijk afkomstig is uit de'mentalistische' psychologie van Bartlett (VanDam, 1979, 67), waarin het staat voor eencomplex netwerk van kennis waarin

nieuweinformatie wordt ge??ntegreerd, maar dat ookkan dienen als een soort 'mal' die op de infor-matie gelegd wordt om er structuur in aan tebrengen (zie bijv. Anderson, 1978 en Rumel-hart en Ortony, 1977). Met name deze laatsteeigenschap wordt in de tekstwetenschap bena-drukt. In de schema-benadering is men, voortbor-durend op de zogenaamde herschrijfregels uitde (zins-)grammatica, herschrijfregels gaanformuleren voor bepaalde typen teksten. Demeeste aandacht is daarbij besteed aan destructuur van een eenvoudig verhaal (narra-tive) met ?Š?Šn hoofdpersoon, dat een aantalgebeurtenissen beschrijft zonder van dialogengebruik te maken. De geformuleerde 'StoryStructure Models' genereren dus door middelvan een systeem van herschrijfregels de globalestnictuur van een verhaal. De kernpunten vanhet verhaal zouden in de hogere niveaus vandeze structuur gezocht kunnen worden. Struc-tuur-modellen van veriialen verschijnen in minof meer

dezelfde vorm by Tliorndyke (1977;"story grammar'). Mandler & Johnson (1977;'a grammar of simple stories') en Van Dijk(1977; 'narrative super structures'). De methode Mandler & Johnson kort beschre-ven Ter illustratie wordt hier een korte impressiegegeven van enkele herschrijfregcls vanMandler & Johnson (1977, 117) voor de glo-bale structuur van een verhaal of vertelling: I-ABLE - STORY AND MORALSTORY SIITTING AND EVHNT STRUCTURE(..........) EVENT STRUCTUREEPISODE ((TUEN EPI-SODE)") Ter verduidelijking: de buitenste haakjes geven l'edagogische Stiidi??n 337



??? EVENT STRUCTURE I ÂŽ EVENT ÂŽ STATE BEGINNING 2 3 T I <b DEVELOPMENT EVENT1 ?“ GOALPATH COMPLEXREACTION STATE11 EAcVioN ÂŠ '^^â– '^EMPT ÂŠ OUTCOME EVENT ÂŠ EVENT 4 5 INTERNALEVENT6 INTERNAL [yf^T' EVENT EVENT Q 8 9 EVENT10 Figuur 2 Analyse van de 'dog story' van Mandlcr & JohtVion (1977, 119 e.v.) Ter verduidelijking: De nummers 1-11 verwijzen naar de proposities; de letters A, T en C verwijzx'n naar de zgn. AND,THEN en CAUSE-relaties tussen onderdelen van de tekststructuur; de sterretjes geven aan dat hetrepetitieve elementen betreft. aan dat deze elementen niet noodzakelijk aan-wezig hoeven te zijn; met ( )" wordt aangege-ven dat er ?Š?Šn of meer van deze elementenkunnen voorkomen. Met behulp van deze regels wordt de ver-haalstructuur van een tekst gevormd. Dezekrijgt de vorm van een boomdiagram en isopgebouwd uit zgn. 'slots' of invulplaatsen,waar de

proposities van de tekst kunnen wor-den ingevuld. Een boomdiagram de zgn. 'dogstory', een verhaaltje dat bestaat uit 11 propor-sities (zie Mandler & Johnson, 1977, 119 e.v.),is weergegeven in Figuur 2. Doelen van Mandler t??: Johnson en van de an-dere auteurs Mandler & Johnson stellen dat deze analysevan de onderliggende structuur van eenvoudigeverhalen weergeeft welke schemata een lezergebruikt bij 'encoding' en 'retrieval' van tek-sten (Mandler & Johnson, 1977, 111). Hunuiteindelijke doel is dan ook precies te voor-spellen wat mensen zich wel en niet herinnerenvan teksten. De boomstructuren die Thomdyke (1977)en Van Dijk (1977, 16-18) gebruiken zijn ver-gelijkbaar met die van Mandlcr & Johnson; zijbenoemen echter geen relaties tussen tekstde-len (de AND, THEN en CAUSE-relaties vanMandler & Johnson). Ook zij willen nagaan ofdeze boomstructuren psychologische (cogni-tieve) realiteit hebben. Zij voorspellen o.a. datbij de

verwerking van een verhaal de gelezeninformatie door de lezer wordt 'ingevuld" in eenverhaalschema ('instanticring'; zie bijv. VanOostendorp, 1980, 75), en dat bij het zich her-inneren van het verhaal het bestaande schemawordt geactiveerd en aldus als "retrieval-plan"wordt gebruikt. Gebruik van de schema-methode voor het on-derzoek naar hel bewerken vair sttulielekstenAls methode om de kerngedeelten van eentekst vast te stellen is deze methode mindergeschikt, en wel om de volgende redenen: â€” de methode is voornamelijk beperkt totkorte eenvoudige verhalen (narratives);voor lange informatieve teksten is zij moei-lijk te gebruiken; â€” er worden stereotype structuren opgelegd 338 Peduf^ogische Studi??n



??? aan de tekst, die lang niet altijd aanwezighoeven te zijn;- de boomdiagrammen suggereren weliswaardat er sprake is van een hi??rarchische struc-tuur, waarin de kernpunten "bovenaan'staan, maar de hypotheses van Mandler &Johnson (1977, 133) over de herinneringvan tekstgedeelten geven aan dat de kernge-deelten slechts zeer indirect uit het verhaal-schema zijn af te leiden. 2.3 Beide tckstamilyse-methoikn + macrorc-Sels bij Kinlxch en Van Dijk (1978)In het model van Kintsch en Van Dijk (1978)wordt geprobeerd de bovenbeschreven bena-deringswijzen te integreren. Ook Van Dijkwijst in diverse publikaties (o.a. 1977, 1978,1979) op een mogelijke combinatie van beidebenaderingswijzen. Enerzijds wordt uitgegaanvan het formele schema van het type tekst, bijv.van een verhaal of wetenschappelijk artikel(superstructuur of "fact frame"), anderzijds vande proposities van de tekst zelf (microstnictuur('f 'coherence graph"). hi hun model geven zijWeer hoe

volgens hen de tekstverwerking ver-loopt. Ze stellen zich tot diK-l: "to dcscribc theSystem of mental operations that underiie theprocesses occuring in tcxt comprehension andthe production of recall and summarizationProtocols' (Kintsch en Van Dijk, 1978, 363). Aan de ene kant gebruiken lezers bij hetlezen hun kennis van de formele suiierstructuurVan teksten. De informatie uit de tekst wordtdoor hen ingepast (ge??nstantieerd) in een reedsaanwezig tekstschema. Aan de andere kantgaat de lezer uit van de volledige propositioncle"ihoud, de microstructuur. Deze wordt be-werkt met zogenaamde macroregels, die totdoel hebben de informatie op efllci??nte wijze teselecteren en hergroeperen. In combinatie lei-den beide proeessen tot een globale betekenis-structuur van de tekst: de macrostructuur. InSchema zou men dit beknopt kunnen weerge-ven (zie Figuur 3). Voor het selecteren van kernpunten in eentekst t.b.v. het onderzoek naar de verbeteringvan

tekstbestudering, kunnen vooral de ma-croregels van dit model van belang zijn. Bij alleandere tekstanalyse-methoden rangschikt mende letteriijke tekst in een boomstructuur enhanteert men geen macroregels. Kintsch enVan Dijk gaan echter verder dan de letteriijketekst; ze zijn van mening dat het irre??el is om teveronderstellen dat lezers woord voor woordproberen de tekst te ordenen cn op te slaan. Zezullen de tekst ook bewerken: ze selectereninfomiatie, brengen informatie onder een ge-mcenscliappelijke noemer of vervangen deinformatie door nieuwe, meer algemene, in-formatie. De kernpunten hoeven namelijk nietaltijd expliciet in de tekst te staan. Ze kunnenvan een hogere orde zijn dan de letterlijkeproposities ('higher order propositions' of'macro propositions"), aldus Van Dijk (1979)in zijn kritiek op Meyer (1975 a en b). Voor hetvormen van de macrostructuur geven ze eendrietal macroregels: selectie, generalisatie enconstructie (zie bijv. Van Dijk, 1978, 197).

Dathet hier geen strikt wetenschappelijke genera-tieve regels betreft, onderkennen ze zelf. VanDijk (1977, 11) formuleert ze "provisionally";hij spreekt over basisoperaties wier toepa,ssingbeslist niet expliciet en eenduidig is (1978, 58).Het aantal macroregels, de gebruikte termi-nologie en de det??ni??ring verschilt ook in depublikaties van Kintsch en Van Dijk. Om deze redenen zijn ze toch nog moeilijk tegebruiken om op eenduidige wijze kernpuntenop te sporen in teksten die in tekstbestude-ringsonderzoek gebruikt worden. 2.4 Scliemalisch overzicht van een aantaltekstanalyse-methoden Samenvattend kan men de bovenbeschrevenmetluxlen, met het type protlukt en de achter-liggende doelen, als volgt indelen (Tabel 1). MACROSTRUCTUUR Figuur 3 Schematische weergave van het model van Kintsch en Van Dijk (1978) Pedagogische Studien 339



??? 2.5 Het gebruik van tekstanalyse-methodenvoor onderzoek naar het bewerken van studie-teksten Uit het voorgaande blijkt al dat er een aantalbezwaren zijn om de huidige tekstanalyse-methoden te gebruiken voor het aanwijzen vankerngedeelten in teksten die in het onderzoeknaar markeren, vragen, doelen, samenvattin-gen e.d. gebruikt worden. Een belangrijk be-zwaar bij alle methoden is, dat ze pretenderendat teksten eenduidig geanalyseerd kunnenworden, terwijl daarbij toch allerlei variabeleneen rol kunnen spelen, zoals de doelstelling ende voorkennis van de lezer. Tabel 1 Schematisch overzicht van een aantal tekstanalyse-methoden METHODE AUTEURS TYPE PRODUKT DOELEN Propositie-methode Frederiksen (1975) 1inguTstischestructuur metrelatie-labels - evalueren tekst-reprodukties - inzicht in comprehen-sion en recal1 Kintsch (197'Â?) 1inguTstischestructuur metrelatie-labels - inzicht In de cog-nitieve processenbij

tekstverwerkingen reproduktie Meyer (1975 a en b) 1inguTst ischestructuur metrelatie-labels - evalueren tekstre-produkties - overeenkomsten/ver-schillen tussenteksten vaststellen Schema-methode Van Dijk (I977j16-18) verhaal structuur - inzicht in comprehen-sion en recal1 Mandler Â? Johnson(1977) verhaal structuurmet relatie-labels (AND, THENen CAUSE) - inzicht in comprehen-sion en recal1 Thorndyke (1977) verhaalstructuur - inzicht in comprehen-sion en recal1 Beidemethoden Kintsch &Van Dijk (1978) 1 inguTstischestructuur, macro-regel s enverhaalstructuur - inzicht in de cogni-tieve processen bijtekstverwerking enreproduktie Bovendien geldt voor alle bovenstaandetekstanalyse-methoden dat ze zeer arbeidsin-tensief en zeer gecompliceerd zijn. Het bete-kent dat het analyseren van ?Š?Šn alinea al eenmoeilijke opgave is; het analyseren van langereteksten is welhaast ondoenlijk. Ook Reder &Anderson (1980) komen tot deze conclusie

bijhet zoeken van een dergelijke methode om op 340 Peduf^ogische Studi??n



??? een verantwoorde wijze samenvattingen vanteksten te maken. Voor hun doel blijken dezemethoden ongeschikt: 'We could not find apublished procedure for generating summariesthat was sufficiently genera! in application andclearly specified to allow one to represent com-plex texts such as these (nl. wetenschappelijketeksten van ca. 5000 woorden). AU systems forrepresenting text seem to require involved, te-dious techniques that are difficult to use for oneParagraph. Trying to adapt them to chaptersover 13 pages long would border on the impos-sible' (Reder & Anderson, 1980, 123). Ook Frederiksen (1975) signaleert dattekstanalyse-methoden voor bepaalde onder-zoeksopzetten te gedetailleerd kunnen zijn.Zelf beperkt hij zich in zo'n geval tot een glo-bale analyse: 'In the present study, it was deci-ded not to work with a detailed model of textstructurc, but rather to attempt to represent amajor portion of the relational structure of atext .. (Frederiksen, 1975, 161).

Sanford & Garrod (1981, 73-84) besprekende propositionele cn de schcma-mcthodcn ookbeknopt, cn wel in het licht van gehcugcnop-slag van verbale informatie. Zij toetsen demethoden echter (X)k als middel om de kernvan een tekst te bepalen ('to establish gist'). Zekomen tot de slotsom dat deze methoden vaneen voorlopige aard zijn, cn nog onvoldoendeempirisch getoetst zijn om ze op een verant-wcxjrde manier te kunnen beoordelen (Sanford& Garrod, 1981, 78). Concluderend willen we stellen dat de hui-dige tekstanalyse-modellen wel gebruikt kun-nen worden als uitgangspunt voor onderzoeknaar de cognitieve processen bij tekstverwer-king en reproduktie, maar dat ze minder ge-schikt zijn v(X)r het vaststellen van kernge-deelten in langere studieteksten. Onderzoekersals Foster (1979) en Meycr cn McConkic(1973) moeten in dit opzicht teleurgesteldborden (zie pag. 335). 3 Bcoordelin^smelhodm 'n plaats van tekstanalyse-methoden zou

menbecxirdclingsmcthodcn kunnen hanterenl^'j het selecteren van kernpunten in teksten diehet onderzoek naar de verbetering vantekstbcstudering worden gebruikt.Een belangrijke reden voor onderzoekerste kiezen voor beoordelaars in hun onder-zoek is vaak, dat de taak nog z?? complex enondoorzichtig is, dat men er niet in kan slagenom een objectieve maatstaf, formule of expli-ciete strategie te geven om deze taak te ver-richten. Van de beoordelaar wordt dan aange-nomen dat deze bewust of intu??tief, een sys-teem volgt van redelijk vaste, maar onuitge-werkte normen (De Groot, 1972, 226-227).Empirisch kan dit blijken uit de betrouwbaar-heid van de beoordelingen bij herhaling van deprocedure. Er zijn echter ook garanties nodig dat hetsysteem zelf niet te subjectief is. Het belang-rijkste criterium hiervoor is de overeenstem-ming met de oordelen van andere beoorde-laars: de interbeoordelaars-betrouwbaarheid. In deze paragraaf zullen we eerst ingaan op

deverschillende beoordelingsmethoden die inhet onderzoek naar de verbetering van tekst-bestudering (met name in het markerings-on-derzoek) gebruikt worden. We zullen hierbijenige kritische kanttekeningen plaatsen en ver-volgens ingaan op de geschiktheid van de be-oordelingsmethode voor het eerder beschrevendoel. 3.1 Welke beoordelingsmethoden worden er inhel onderzoek naar de verbetering van tekstbe-studering gehanteerd voor het selecteren vankerngedeelten Hoewel in het meeste onderzoek naar de in-vloed van bepaalde bewerkingen van studie-teksten alleen dcx)r de onderzoeker z?¨lf wordtbepaald welke de kerngedeelten van de ge-bruikte tekst zijn en op welke gedeelten debewerkingen (vragen e.d.) gericht zullen zijn(zie pag. 335), worden er in een aantal onder-zoeken hiervoor (xik beixirdelingsprocedurcsgehanteerd. Dit laatste geldt met name voorliet onderzoek naar de invloed van markerin-gen in teksten. In Van Hout Wolters (1981) werden

20 on-derzoeken geanalyseerd, waarin de tekst doordocent of proefleider was gemarkeerd (onder-streept, gekleurd e.d.). In 6 daarvan, waarvan 4door dezelfde auteurs, werd met behulp vanexterne beoordelaars vastgesteld welke ge-deelten in de tekst gemarkeerd zouden worden(in de (werige onderzoeken bepaalde de proef-leider dat, op verschillende manieren, zelf)- In de onderzoeken van Coles & Foster(1975, 3 onderzoeken) en Foster & Coles(1977), waarin dezelfde tekst gebruikt werd. Pedagogische Stiidiim 341



??? werd deze tekst (1050 woorden) door de on-derzoekers getransformeerd in een lijst van 61beweringen ('statements'). De tekst en destatements werden aan 10 onafhankelijkebeoordelaars (docenten) voorgelegd, die hetbelang van ieder statement voor de hoofdge-dachte van de tekst op een driepuntsschaalmoesten weergeven. De statements werden involgorde van hun totaalscore gezet. De equiva-lenten van de eerste 28 statements werden in detekst onderstreept (ongeveer 30% van detekst). Foster (1979) gebruikte een andere me-thode bij een tekst van 172 zinnen. Hij vroeg20 psychologie-studenten en 6 psychoiogie-docenten de tekst te lezen en bij herlezing di?Šzinnen te onderstrepen die naar hun gevoel hetmeest befangrijk waren voor de gehele passage,m.a.w. die de kerngedachten bevatten die deauteur trachtte over te brengen. De helft van degroep mocht niet meer dan 16 zinnen onder-strepen, de andere helft niet meer dan 8.

Erbleek hierbij weinig overeenstemming tussende beoordelaars. Voor de keuze van te marke-ren zinnen (10%) werd het aantal keren datiedere zin geselecteerd was in beide conditiesgesummeerd, en werden 16 zinnen gekozen diedoor 6 of meer beoordelaars geselecteerd wa-ren. Rickards & August (1975) gebruikten ookeen beoordelingsmethode voor hun tekst, dieuit 80 zinnen bestond. De methode was af-komstig van Johnson (1970). Hierbij werden43 studenten in drie Subgroepen verdeeld dieresp. de taak hadden 'A, V2 of ^U deel van di?Šzinnen weg te strepen, die het minst belangrijkwaren voor de inhoud van de passage. Hetaantal keren dat een zin in alle condities wasovergebleven (dus wel belangrijk geacht werd),verschafte een maat voor het structurele belangvan de zin. Ook Reder & Anderson (1980), die detekstanalyse-methoden voor hun doel onge-schikt vonden (zie pag. 341), besloten te wer-ken met beoordelaars. Ze lieten 'several

people'samenvattingen maken, waarna over verschil-punten werd gediscussieerd totdat er een con-sensus ontstond. Men zou dit als een variantkunnen beschouwen van bovenbeschrevenbeoordelingsmethoden. Sanford & Garrod (1980, 68) bevelen dezesamenvattingsmethode aan om op deze manierde 'gist' van de passage vast te stellen. In een'goede' samenvatting komen immers die ge-deelten uit de tekst voor die het hoogste struc-turele belang hebben. Opgemerkt moet wor-den dat dit echter meestal g?Š?Šn letterlijketekstdelen zullen zijn, omdat er bij het makenvan samenvattingen meestal niet alleen selec-tie, maar ook generalisatie en constructie zalplaatsvinden (in termen van Van Dijk, 1978).Voor het vaststellen van (letteriijke) kernge-deelten voor het onderzoek naar de verbete-ring van tekstbestudering is deze methodedaarom minder te prefereren. 3.2 Het onderscheiden van teksteenhedenIn de vorige paragraaf werden een aantal be-

oordelingsmethoden beschreven die in het on-derzoek naar het markeren van studietekstenworden gebruikt om vast te stellen welke tekst-delen in de experimentele conditie gemarkeerdmoeten worden en waarover in de toets vragenkunnen worden gesteld (zie ook Tabel 2). Bij al deze methoden ligt de omvang en in-houd van de te beoordelen teksteenheden vast:Foster & Coles (1977) en Coles & Foster(1975) gaan bij de beoordeling uit van bewe-ringen of statements, die zc zelf opgesteld heb-ben, terwijl Foster (1979) en Rickards & Au-gust (1975) zinnen als teksteenheid gebruiken.In geen van deze onderzoeken worden becxir-delingsmethoden gebruikt om, voorafgaandaan het oordeel over de kerngedeelten, vast testellen welke tekst- of kenniseenheden ('lin-guistic units') de tekst precies omvat. Als ditechter wel zou gebeuren zoudcTi deze tekst-eenheden (H)k gebruikt kunnen worden voorhet analyseren van free-recall protocollen vande

proefpersonen over de tekst. Johnson (1970) probeerde de kenniseenhe-den in een tekst w?¨l met behulp van beoorde-laars vast te leggen. Hij liet daarbij beoorde-laars een tekst segmenteren in zgn. 'pause ac-ceptability units', m.a.w. hij liet hen plaatsenaanwijzen waar men zou kunnen pauzeren. Inde instructie werd uitgelegd dat pauzeren omdrie redenen kan plaatsvinden: - om adem te halen, - om nadruk te geven aan het verhaal, - om de betekenis te ondersteunen. Deze methode resulteerde in een betrouwbaresegmentatie: er was een correlatie van .98 tus-sen de beoordelingen van twee verschillendegroepen (resp. 23 en 50 'student raters'). Naast het onderscheiden van teksteenheden,zoals ook Levitt (1956) dat probeertle, steldeJohnson (1970) ook een rangorde op van het 342 Peduf^ogische Studi??n



??? structurele belang van de gevonden eenheden.Zijn methode hiervoor (wegstrepen van tekst-delen) werd in de vorige paragraaf bij het on-derzoek van Riekards & August (1975) al be-schreven. In een aantal experimenten toonde Johnsonvervolgens aan dat het vastgestelde structureleniveau van de teksteenheden samenhangt metde reproduktie ervan (Johnson, 1970, 18-19). 3.3 Schi'Duilisch ovcrzichl van een aanlal i;e-bruikte beoordelingsmethoden in teksthestude-'ingsonderzoek 'n Tabel 2 wordt een overzicht gegeven van del^i-'oordelingsmethoden die de onderzoekers indl-' vorige paragrafen hanteerden. 3.4 Kaniiekeniniicn hij de he.schreven beoor-'Iclini^snielhoden ?–'j een aantal aspecten van de hier beschrevenbeoordelingsmethoden zijn kritische kantteke-ningen te plaatsen. Deze zijn gedeeltelijk ont-leend aan De Groot (1972, 244-250). ^^i'presemativiteit van de beoordelaars'n onderzoek naar het bewerken van studie-teksten dienen de

beoordelaars representatiefte zijn voor degenen die normaal aanwijzingengeven in de studietekst over de kerngedeeltenen de gedeelten waarover toetsvragen wordengesteld: de auteur en/of docent. Toch gebrui-ken Foster (1979) en Riekards & August(1975) geen docenten maar studenten als be-oordelaars. Aantal beoordelaars, interbeoordehiars-be-tronwbaarheid en herhaalde inelini^enOmdat de beoordelaars kunnen verschillen inhun oordelen, dienen meerdere beoordelaarsin het onderzoek betrokken te worden. Hetgewenste aantal hangt af van de verwachtegrootte van deze verschillen. Door geen van deauteurs wordt echter een verantwoording vande aantallen gegeven. Ook wordt niet altijd deinterbeoordelaars-betrouwbaarheid vermeld.Om de betrouwbaarheid te vergroten kunnenook herhaalde beoordelingen plaatsvinden meteen zeker tijdsverloop daartussen. Dit gebeurtin geen van de beschreven onderzoeken. Onajhankelijkheid van beoordelaarsOm

betrouwbare gegevens te verkrijgen is hetvan belang dat de beoordelaars onatliankelijk Tabel 2 Een aantal gebruikte beoordelingsmethoden in tekstbestuderingsonderzoek Onderzoekers Selecteren van kerngedeelten Onderscheiden van teksteenheden Aantal en typebeoordelaars Methode Type eenheden Methode Coles & Foster(1975) 10 docenten 3-puntS5chaaI statements door proefleidersonderscheiden Foster (1979) 20 studenten en6 docenten 8, 16 zinnenonderstrepen originele zinnen gegeven in tekst Foster & Coles(1977) 10 docenten 3-puntsschaal statements door proefleidersonderscheiden Johnson (1970)(2 onderzoeken) 96 resp. 99studenten l/lt, 1/2, 3/'Â? deel wegstrepen 'pause accepta-bility units' door 73 resp. 38 beoordelaars vastgesteld Reder & Anderson(1980) 'severat people' maken van samen-vattingen n.v.t. n.v.t. Riekards &August (1975) 1)3 studenten lA, 1/2, 3/'Â?deel wegstrepen originele zinnen gegeven in tekst l'edagogische Stiidi??n
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??? werken. Ze mogen dus niet, zoals bij Reder &Anderson (1980), hun resultaten vergelijkenen erover discussi??ren. Instructie van de beoordelaarsDe instructie voor de taak dient zo explicietmogelijk te zijn, liefst voorzien van voorbeel-den en een trainingsperiode. Wat ons inzienshierbij vaak vergeten wordt, is het geven vaneen duidelijk doel van bestudering. Toch zullende geselecteerde kerngedeelten bij het lezenmet ?Š?Šn bepaald doel kunnen verschillen vande delen die geselecteerd worden als met eenander doel gelezen wordt. Dit kan verklarenwaarom er soms grote verschillen zijn tussenbeoordelaars, zoals bij Foster (1979). 3.5 Het gebruik van beoordelingsmethodenvoor onderzoek naar de verbetering van tekst-bestudering Er zijn allerlei redenen om van beoordelings-procedures gebruik te maken in het onderzoeknaar verbetering van tekstbestudering, als ertenminste met bovenstaande kanttekeningenrekening wordt gehouden. - De

beoordelingsmethoden zijn tamelijkeenvoudig toe te passen, ook bij langereteksten. - De methoden zijn niet gekoppeld aan ?Š?Šnbepaald type tekst (bijv. verhalen) met eenbepaalde stereotype structuur; alleriei typenteksten kunnen op die manier geanalyseerdworden. - Ook al zijn alle variabelen en strategie??n dieeen rol spelen bij het selecteren van kernge-deelten in teksten nog niet ge??xpliciteerd, zezijn w?¨l allemaal ingecalculeerd als er ge-werkt wordt met beoordelingsmethoden.De be??nvloedende lezersvariabelen kunnen,in ieder geval gedeeltelijk, gecontroleerdworden door een precieze doel-instructie tegeven en door te werken met meerdere be-oordelaars (waarbij de interbeoordelaars-betrouwbaarheid wordt vastgelegd eneventueel herhaalde metingen plaatsvin-den). - Uit Johnson's (1970) onderzoeken blijkt dathet door beoordelaars vastgelegde structu-rele belang van de teksteenheden ook psy-chologische realiteit heeft. Zowel

onmiddel-lijk na het lezen als na enige tijd (7,21 en 63dagen) worden de eenheden met het hoog-ste structurele belang (de kerngedeelten)beter onthouden dan de andere eenheden. Dit was het geval bij verschillende teksten. Een interessante vraag is welke strategie??n debeoordelaars hanteren bij het selecteren van dekerngedeelten in de teksten. Van de voor-noemde onderzoekers gaan alleen Reder &Anderson (1980) daarop in. Zij trachten na tegaan volgens welke principes hun samenvattin-gen afgeleid zijn van de oorspronkelijke teksten ze constateren dat die principes 'look like acomposite of Van Dijks (1977) summarizationrules for shortening sentences and a rule fordeleting "lower level" paragraphs and proposi-tions' (Reder & Anderson, 1980, 124). Debeoordelaars zouden volgens hen dus implicieteen soort macroregels gebruiken. Het lijkt onsvan groot belang dat met procesgericht onder-zoek meer inzicht verkregen wordt in deze ge-

hanteerde strategie??n. 4 Conclusie Zo lang de taak van het vaststellen van hetrelatieve belang van tekstgedeelten nog zo on-doorzichtig is en de huidige tekstanalyse-me-thoden nog zo beperkt en arbeidsintensief, zalhet aan te bevelen zijn om te werken met ex-terne beoordelaars. Met deze conclusie worden de tekstanalyse-methoden niet helemaal overboord gegooid:voor het verkrijgen van meer inzicht in hetverwerken en reproduceren van tekstgehelenhebben ze zeker waarde, met name het modelvan Kintsch & Van Dijk (1978). Als we echterwillen weten welke de kerngedeelten in eenstudietekst zijn, - waarop we door markeringen, vragen, doe-len, samenvattingen, schema's, e.d. extraaandacht willen richten, - waarop we de toetsvragcn willen afstemmenen de resultaten willen analyseren, zijn beoordelingsprocedures met externe be-oordelaars meer geschikt. Bij de keuze en hetgebruik van een becKudelingsmethode zalechter wel rekening

gehouden mpeten wordenmet de gemaakte kanttekeningen. Literatuur Anderson, R. C., Schema directed processes in lan-guage comprehcnsion. In: A. M. Lcsgold e.a.(cds), Cognilive psychology and instruction. NewYork: 1978, 67-83. 344 Peduf^ogische Studi??n
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??? B. Wc/reni behaalde in 1981 zijn doctoraal examen inde Algemene Taalwetenschap aan de K.U. Nijme-gen. Gedurende zijn laatste studiejaar werkte hij alsstudent-assistent bij het Facultair Instituut A.O.L.O.van de K.U. Nijmegen. Van september 1981 tot april1982 verbleef hij als 'research student' bij het Depart-ment of Linguistic Science van de University ofReading (Engeland). Momenteel werkt hij bij hetInstituut voor Fonetiek van de K.U. Nijmegen aanhet gebruik van visuele feedback bij het aanleren vanintonatie. Adres: Instituut voor Fonetiek, Katholieke Univer-siteit Nijmegen, Erasmusplein 1,6500 HD Nijmegen Maniiscripl aanvaard 12-l-'82 346 Peduf^ogische Studi??n



??? Kroniek Het Mavoprojekt,een grootschaliginnovatieproject Deze bijdrage bestaat uit twee delen. In heteerste deel beschrijven we kort de opzet vanhet project. In het tweede deel wordt aandachtgeschonken aan het proces van vernieuwing opzich. 1. Enkele achtergronden Door de invoering van de â€žMammoetwet"ontstond het middelbaar algemeen voortgezetonderwijs (Mavo). Deze schoolsoort kent eendrie-jarige cn een vicr-jarige afdeling. De drie-jarige afdeling ontwikkelde zich tot een minus-variant: minder onderwijs in minder vakken enaan het eind een diploma met minder moge-lijkheden. Veel Mavo-3 leeriingen stroomdendixir naar het Mavo 4. Vanaf 1981 is het nietmeer mogelijk om een drie-jarige Mavo-oplei-tling te volgen. De wet Konings maakt m.i.v.het schooljaar 1982-1983 het Mavo integraalvier-jarig. Om tegemoet te komen aan het verzoek vanonderwijsorganisaties en inspectie om iets tedoen aan de problematiek binnen het Mavo,startte de overheid

in 1975 het Mavoprojekt.Offici??le doelstelling daarvan: het ontwikkelenvan hulpmiddelen cn werkwijzen voor docen-ten, waardoor zij in staat worden gesteld metbthulp van differentiatie in leerstof en didac-tiek, de leeriingen aan het eind van een vier-ja-rige cursus te brengen tot een eindexamenbaarbij zij (de leeriingen) per vak uit tweeemdexamenniveau's kunnen kiezen. Cursus-duur voor alle leerlingen wordt gesteld op 4J'iar; het eindexamen omvat 6 vakken. Meerconcreet worden de volgende doelen beoogd:~ een vernieuwing van het Mavo-onderwijs met daarbij accent op uitstel van keuzen en meer individualiserend onderwijs; - minder zittenblijvers en gezakten, c.q. meergeslaagden op het hoge niveau per vak; - leerlingen meer kans geven een maatschap-pelijk relevant diploma (denk aan de door-stroming naar het vervolgonderwijs) te be-halen; - zoeken naar mogelijkheden om 'ongelijkeleerlingen', via ongelijke wegen, naar eenvoor hen maatschappelijk zo

relevant mo-gelijke afsluiting te brengen, i.e. een diplomamet zoveel mogelijk vakken op het hoogsteniveau; het lage niveau vervult hierbij eenvangnet functie. Dit alles dient te geschieden binnen de be-staande onderwijsstructuur. Een nadere beschrijvingHet project dient zorg te dragen voor de ont-wikkeling van passende werkwijzen en midde-len en voor de implementatie daarvan in deschoolpraktijk van het Mavo (Â? 1150 scho-len). Rekening moet worden gehouden met derelatieve autonomie van de school. Een schoolneemt gedurende vijfjaar deel aan het project.Tijdens de rit moet het mogelijk zijn de pro-jectuitvoering aan te passen als de omstandig-heden dat vereisen: open planning. Als innovatorische eenheid wordt de schoolals geheel gezien. Via de 'vakkenlijn' wordendocenten ondersteund. Het gaat om de vakkenNederlands, Frans, Duits, Engels, natuur-kunde, scheikunde, biologie, wiskunde, aard-rijkskunde, geschiedenis, economie, tekenen,textiele

werkvormen en handvaardigheid. Pervak is een begeleidingsgroep actief. Vakken alsbewegingsonderwijs, maatschappijleer en mu-ziek zijn diwr gebrek aan middelen door deoverheid niet in het project toegelaten. Via de'schoollijn' worden veranderingen op meso-ni-veau van de school geentameerd. Belangrijkhierbij is de rol van de schoolleider en ?Š?Šn derdocenten. Van hen wordt veriangd dat zij, inhet verlengde van de externe ondersteuning,binnen de school zelfstandig de veranderings-processen begeleiden.De algemene voortgang van het project ''^'dagogische Studi??n 1982 (59) 347-371 Pedagogische Studi??n 357



??? wordt bewaakt door een stuurgroep. Dezegroep bestaat uit vertegenwoordigers van deonderwijsorganisaties, LPC, SLO, besturenor-ganisaties, ITS en waarnemers van de inspectieen Departement van O & W. Naast de alge-mene verantwoordelijkheid voor de project-voortgang heeft de Stuurgroep nog een advi-serende taak naar de Staatssecretaris voorVoortgezet Onderwijs. De dagelijkse leiding en uitvoering van hetMavoprojekt is opgedragen aan de LandelijkePedagogische Centra (LPC). Een staf van 13onderwijskundigen, bijgestaan door 160 part-time (gem. ?Š?Šn dag per week) docenten, ver-deeld over 15 begeleidingsgroepen, dragen dezorg voor de realisatie van het project in depraktijk. Zij richten zich op de ontwikkelingvan het lesmateriaal dat meer individualiserendonderwijs mogelijk maakt, op het organiserenen uitvoereti van begeleidingsbijeenkomstenvoor docenten en schoolleiders (c.q. internebegeleiders) en op een meer schoolsgewijzeondersteuning als de

situatie daar om vraagt. De deelnemende scholen komen per vakclustergewijs bijeen. In de projectperiode vanvijf jaar worden per cluster 5 ?¤ 6 bijeenkomstenper jaar georganiseerd. De bijeenkomstenworden besteed aan het verwerven van onder-wijskundige informatie, het trainen van vaar-digheden en het uitwisselen van ervaringen. Deinterne begeleiders (schoolleiders en project-co??rdinatoren) worden wegwijs gemaakt in hetveld van de schoolorganisatieontwikkeling. Overzicht van de aantallen deelnemende scholen Type Aantal Periode Experimentccrscholen 10 1975 - 1981 Volgscholcn 36 1977- 1982 Overige scholen Ie groep 78 1978- 1983 Overige scholen 2c groep 76 1979- 1984 Overige scholen 3e groep 80 1980- 1985 In 1985 hebben dus 280 scholen aan het Ma-voprojekt deelgenomen. Over de verderedeelname van de resterende Mavoscholenheeft de Stuurgroep voorstellen aan het Mi-nisterie van O & W gedaan. Men pleit voor eenop implementatie

geori??nteerde aanpak doormiddel van begeleide schoolprojecten. Hierbijwordt een complementaire ondersteuning doorLandelijke Pedagogische Centra en nascho-lingsinstituten gewenst. Kernpunt is de relatiefautonome school die gestalte geeft aan de eigenontwikkeling op basis van een, binnen de lan-delijk geaccepteerde kaders, zelf te formulerenschoolontwikkelingsplan. De weg naar eenschoolontwikkelingsplan dient ondersteund teworden door de Landelijke PedagogischeCentra meent de Stuurgroep. Differentiatie binnen klasseverbandDifferentiatie wordt door ons omschreven als:Het geheel aan maatregelen dat een onder-wijssysteem, een school of een leerkracht in deklas neemt om verschillen tussen leerlingen tehanteren met instandhouden van het klasse-verband. Uit deze omschrijving blijkt dat in het Ma-voprojekt wordt afgezien van 'setting' of'Streaming'. Deze wijzen van differentiatie lei-den tot vroegtijdige selectie van leerlingen. Deprojectscholen trachten zodanige

onderwijs-kundige, organisatorische en didactischemaatregelen te nemen, dat de leerling deel kanblijven uitmaken van de groep waartoe hij of zijbehoort. Ten aanzien van genoemde maatre-gelen kan - achteraf - de volgende ontwikke-ling worden gereconstrueerd die vier fasen om-vat. In de eerste fase ligt de nadruk op het(her)ordcnen van de leerstof. Hiervoor wordtveelal het basisstof-/herhaalstof-/verrijkings-stofmodel gekozen. Later (fase twee) ontstaat behoefte aan meergedifferentieerde wijzen van werken in de ba-sisstofperiode. Men zoekt naar verbetering vande didactiek met het oog op de leerstof. Erwordt gezocht naar wegen en middelen ommeer leeriingen met de als vaststaand gegevenleerstof betere resultaten te laten behalen. In de derde fase gaat men op zoek naar eendidactiek die niet zozeer aansluit bij de leerstof,maar de mogelijkheden en de behoeften vanindividuele leerlingen. In het veriengde van deze fase probeert mende laatste jaren te komen tot een

meer leeriing-gerichte leerstofkeuze. Een ontwikkeling, diebegrensd wordt door de ook voor het Mavo-projekt geldende exameneisen. De geschetste ontwikkeling wil niet beteke-nen, dat ze voor alle vakken in dezelfde mate isgerealiseerd. Ook zijn de fasen niet strikt vanelkaar te scheiden. Ze lopen in elkaar over ofkenmerken van twee fasen komen tegelijker-tijd voor. 348 Peduf^ogische Studi??n



??? Differentiatie en schoolwerkplanontwikkelingHet invoeren van differentiatie binnen klasse-verband iieeft gevolgen voor de school als ge-heel. In het project wordt grote waarde gehechtaan het systematisch veranderen van de schoolom deze gevolgen te kunnen opvangen. DeMavoprojektscholen doen dat onder de noe-mer 'schoolwerkplanontwikkeling'. De bedoe-ling is dat zowel per vak als voor de hele school,zichtbaar wordt wat er wordt gedaan om vormte geven aan de Mavoprojektdoelstelling. Mid-del bij het realiseren van een schoolwerkplan ishet starten van de organisatie-ontwikkeling inde school. Hieronder wordt verstaan, een ge-pland proces op langere termijn opgezet omhet probleemoplossend en zelfvemieuwendvermogen van de schoolorganisatie in zijn tota-liteit te verbeteren. Nadruk ligt hierbij op hetgezamenlijk en zo effectief mogelijk werkenaan de school als sociaal, dienstverlenend in-stituut. Hierbij wordt gebruik gemaakt van(dcx)r de projectgroep

Interne Begeleiding on-dersteunde) interne begeleiders. 2 Overwegingen bij 'veranderen' Het verancterkiinclig modelIn een artikel van Crowfoot en Chesler (1974)worden drie families van veranderkundigeaanpak gepresenteerd. Zij onderscheiden eentechnisch-professionele benadering, een poli-tieke benadering en een benadering uit de te-gencultuur. Van Beugen (1974) wijzigt de indeling vanCrowfoot en Chesler enigszins. Hij kt)nit tot devolgende families, modellen voor verander-kundig bezig zijn: de technisch-professioneleaanpak, de persoonlijke-groci-benadering enile radicaal politieke benadering. De drie fami-lies worden onderscheiden op grond van devolgende criteria: ~ de visie op de samenleving~ de daaruit voortvloeiende diagnose van maatschappelijke problematiek~ het gehanteerde mensbeeld~ de aangegeven veranderingsprioritieten. 'n het Mavoprojekt ligt het accent op de aanpakvanuit het technisch-professionele model.Daarnaast doet de

Mavoprojektbegeieiding in-grepen (interventies), die zijn onder te brengen"1 het (radicaal-) politieke nuxlel. Het veran-derkundig model van het Mavoprojekt kanworden geschetst als 'kritisch-professioneel'. De kijk op de samenlevingAlleen een aantal belangrijke accenten wordtaangestipt. In onze maatschappij zijn bezit enmacht ongelijk verdeeld. Uit diverse sociolo-gische studies (Brands, 1977; Wesseling, 1979;Bowles en Gintis, 1976; etc.) komt naar vorendat het onderwijs de belangen van de maat-schappelijk sterksten het best behartigt. Deverborgen agenda van het onderwijs is uitein-delijk gericht op het handhaven van de be-staande machts- en bezitsverhoudingen. De opvatting in het Mavoprojekt is dat hetonderwijs zich niet moet beperken tot de rolvan doorgeefluik van het bestaande. Onderwijsmoet ertoe bijdragen dat ook leerlingen, diemet een slechte uitgangspositie binnenkomenin het Mavo, een goede kans maken om metgoed gevolg een examen af te

leggen, datmaatschappelijk relevant is. Onderwijs draagtdan bij aan het verbeteren van de kansen vandie leerlingen. Differentiatie met het behoudvan het klasseverband en de daarbij behorendevormgeving van de wijze van afsluiten van deschoolloopbaan (schoolonderzoek en centraalschriftelijk eindexamen) staan in het Mavo-projekt in een emancipatorisch licht. Voor de vormgeving van het curriculum be-tekent dit dat in het Mavoprojekt ernst wordtgemaakt met de uitspraak: ongelijke leerlingenvia ongelijke wegen naar een zo gelijk moge-lijke afsluiting brengen. Wij zouden dit willentcx??lichten aan de hand van het volgende sche-ma. VcldUxipnuKicI a. Extrinsieke motivatie b. Leren V(x>r een ander c. Competitie d. Reproduktie vangesloten kennis Expcditicmodcl a. Intrinsieke motivatie b. Loren vixir jezelf c. Samenwerken d. Verwerven vanIcvcnsbckwaamhcidvixir ccn open toekomst Accent op vixirkomenvan achterstand Accent op individueleontpkx>iing In het project

wordt getracht meer mogelijk-heden te scheppen voor onderwijs dat kenmer-ken van het expeditiemodel draagt. Maar zon- Pedagogische Stiidiim 349



??? der dat uit het oog wordt verloren, dat maat-schappelijke kansen van leerlingen in hogemate bepaald worden door de resultaten in destructureel gegeven veldloop. Daarmee is met-een gezegd dat in dit project een duidelijkewaardebasis aanwezig is.E?Šn van de algemene doelstellingen in het Ma-voprojekt is het repertoire van onderwijsvaar-digheden van docenten zo verbreden dat zij opeen veelvormige manier met een klas hetero-gene leerlingen kunnen omgaan. Hierdoor kanmeer tegemoet worden gekomen aan de indivi-duele behoeften en mogelijkheden van leerlin-gen. Maar tegelijkertijd wordt het Mavoprojektgeconfronteerd met de administratief-juridi-sche begrenzingen die het Nederlandse onder-wijsstelsel (mee) vormgeven. Ook in deze be-grenzingen spelen status quo handhavendekrachten een rol. In het Mavoprojekt is het eenprobleem, om op emancipatie van leerlingen,docenten en scholen gerichte interventies terealiseren, zonder onophoudelijk in

conflict teraken met diegenen die als taak hebben het instand houden van het onderwijsbestel. Gege-ven deze beperkingen rijst dan ook de vraagwelke veranderingspretentie eigenlijk nogovereind kan worden gehouden. Er is al veelgewonnen als docenten en scholen, opererendvanuit een relatief zwakke positie binnen debestaande structuren, pogen de grenzen vanhun mogelijkheden te verleggen door zichenerzijds niet m?Š?Šr beperkingen op te leggendan de formele bepalingen aangeven en ander-zijds door originele interpretaties van de for-mele begrenzingen zichzelf meer armslag be-zorgen. Vanuit deze laatste benadering is hetmogelijk dat ook formele bepalingen een an-dere inhoud gaan krijgen. Beide wijzen vanwerken komen in het project voor. Naast een maatschappelijk geori??nteerdperspectief kent het Mavoprojekt het meertechnisch-professionele perspectief. Met nameals het gaat om veranderkundige interventiesten aanzien van de school als geheel. De

schoolwordt gezien als een systeem dat een onderdeelvormt van een groter netwerk van systemen.Ontwikkelingen in de omgeving maken dat deschool gedwongen wordt tot interne aanpassin-gen. Zulke interne veranderingen zijn bijvoor-beeld het optreden van stafdifferentiatie, hetontstaan van meer geformaliseerde systemenvan mentoraat en leeriingenbegeleiding, hetwerken met audio-visuele media, de noodzaakde relatieve autonomie van de vakdocent in tewisselen voor een meer op teamoverleg geba-seerde werkwijze, etc. De werkstructurering in de school wordt ge-differentieerder. Om dit in de hand te houdenzijn ingrepen nodig die voor onderlinge af-stemming zorgen. Meer en beter overleg is eenvoorbeeld van een integratieve kracht in deschool. Het blijkt dat de scholen zowel moeitehebben met de verdergaande interne speciali-sering van het takenpakket, als met het instel-len van de daarbij behorende integratieve pro-cessen. Een school heeft behoefte aan

profes-sionele ondersteuning om op planmatige wijzezijn intern functioneren en de daarbij beho-rende organisatie te verbeteren. Het Mavoprojekt verieent hiertoe indirectehulp. Grondidee is dat functionarissen die aande school zijn verbonden (schoolleider en en-kele daartoe aangewezen docenten) als interne'change agents' zullen gaan opereren. Deschool dient zichzelf te begeleiden. Vanuit hetMavoprojekt wordt ondersteuning ten dienstevan het systeem als geheel gericht op die in-terne 'change agents' of interne begeleiders.Een speciaal geformeerd en opgeleid tussen-kader van part-timers verzorgt de uitvoeringvan de ondersteuning van de interne begelei-ders. Ook dit ondersteuningsprogramma kenteen kritisch-professionele strategie. Naast in-terventies die een duidelijke herkomst verto-nen uit de verschillende technisch-professio-nele opvattingen over organisatie-ontwikke-ling is een emancipatorische lading aanwijs-baar. Deze richt zich op het

onderwijskundighandelen van de docent (in een schoolorgani-satie), waarbij het er om gaat de milieuspeci-fieke factoren, die een etiketterende werkinghebben voor leerlingen, te neutraliseren. Dc kijk op de leerling Globaal genomen is de volgende opvatting inhet project richtinggevend. Docenten en leer-lingen zien niet op tegen het verrichten van(door hen als zodanig ervaren) zinvolle werk-zaamheden. Controle van buitenaf en dreige-menten zijn nagenoeg overbodige middelen alshet er om gaat met elkaar dc gewenste doelente bereiken. Voorwaarde is dat men zich bij zijnwerkzaamheden betrokken voelt. Naarmate ded(x:len die dc docenten en leerlingen nastrevenmeer betekenis voor hen hebben, zal dc matevan betrokkenheid toenemen. In zulke situ-aties zal blijken dat docenten en leerlingen 350 Peduf^ogische Studi??n



??? zelfstandig te werk kunnen gaan en hun ver-antwoordelijkheden kennen. Iedereen in deschool kan aan de oplossing van als gezamen-lijk onderkende problemen, een creatiefsteentje bijdragen. In een traditioneel georga-niseerde school zal dat maar in beperkte matehet geval zijn (vrij naar: McGregor, 1972). Detaak van de school is in dit geval te werken aanwat Langeveld (1971, p. 45) noemt: zelfver-antwoordelijkheid en zelfbepaling. Hierbij aansluitend menen we in het Ma-voprojekt dat, in onze optimistische kijk, demens geen gesloten en gefixeerd systeem is meteen voorgegeven en vastomlijnd geheel vanmogelijkheden. In de opvatting van het Ma-voprojekt kent de menselijke ontwikkeling eenopen eind en is ook intelligentie in positieve zinbe??nvloedbaar. Belangrijk is tevens de opvat-ting dat de mens sociaal geori??nteerd is. Slechts'n en door samenwerking met andere mensenkan het materi??le en mentale handelen zichontwikkelen (Van Parreren

en Carpay, 1972).In samenwerking komt ?Š?Šn van de meest prin-cipi??le menselijke mogelijkheden tot ontwik-keling: het oplossen van problemen. Het ont-wikkelen van deze mogelijkheid is in onze ge-??nstitutionaliseerde en arbeidsdelige samenle-^'ing voor het grootste deel toegewezen aan hetonderwijs. ??e hiervoor kort aangegeven antropologi-sche opvattingen hebben belangrijke gevolgen^oor het denken over differentiatie in het Ma-^oprojekt en voor de ontwikkelingsactiviteiten'lic daarbij horen. Differentiatie binnen de klasgiiat er van uit dat het voor alle leerlingen in diegroep mogelijk moet zijn, een zinvol onder-wijsprogramma te volgen. Inhouden, aanbie-'i'ngswijzen en wijze van verwerken door deleerlingen moeten toelaten dat alle leerlingen vier jaar kunnen kiezen voor een examen ophet hoogste niveau. Hiermee beschrijven wec?Šn van de meest fundamentele innovaties inhet Mavoprojekt: differentiatie in dienst vaneen meer collectieve afsluiting.

Het gaat om hetWegwerken, in plaats van cultiveren, van ver-''chillen tussen leeriingcn. Bcgci, idinf^samscc/ucnlics^*>centen zijn gewend de verschillen die zij^'espeuren in hun klassen te interpreteren als"bjectieve verschillen in leerlingkwaliteiten.Verschillen in taalgebruik, afkomst, motivatie.Cognitieve verwerking, houding t.a.v. het'>ch(X)igaan en het vak, die leerlingen vertonen. worden door docenten vertaald in rangorde-plaatsen in hun cijferlijsten. In wat cynischebewoordingen: onderwijzen is vaak een voor-wendsel om te toetsen. Toetsen is het hoofd-proces in het onderwijs en stelt de relatieverangorde van een bepaalde groep leeriingen ineen bepaald jaar in een bepaalde klas vast.Alleen indien de relatieve rangorde afwijkt vande intu??tieve verwachtingen van de onderwijs-gevende wordt er gecorrigeerd. Meestal in denormstelling, soms door leerlingen het werkopnieuw te laten maken in een licht gewijzigdeversie en zelden door het onderwijsproces

ingewijzigde vorm te herhalen. In de Mavoprojektopvatting is het vaststel-len van de rangplaaLs van een leerling ten op-zichte van zijn medeleerlingen van onderge-schikt belang. Hoofdpunt is, dat leeriingen ietsleren. Ondersteuning geeft het project daarbijaan docenten die hun vakmanschap willen ver-breden door een groter repertoire van onder-wijsmodellen te verwerven. Toetsing is in dezeopvatting voornamelijk gericht op het krijgenvan voortgangsinfonnatie, over zowel leerlin-gen als docent, die nodig is opdat betrokkenpartijen de juiste beslissing kunnen nemen.Deze beslissingen dienen gericht te zijn op hetzo goed mogelijk voltrekken van de leerpro-cessen bij de leeriing. Leedingresultaten all?Š?Šnkunnen, in eerste instantie, nooit de maatstafzijn om te oordelen over de geslaagdheid vanhet onderwijsleerproces. Ze vormen een be-langrijke indicatie, waarop verdere onderwijs-strategie??n kunnen worden gebaseerd. Ze mo-gen nooit worden gebruikt als

louter constate-ring van tekortkomingen bij leerlingen, dievertaald kunnen worden in prognoses voorverdere onderwijsmogelijkheden. Een gangvan zaken die in het gehele onderwijs waar-neembaar is in bijvoorbeeld een overgangsver-gadering. In innovatiestrategische termen betekent ditdat van docenten een verschuiving in hunwaarden- en nomienpatroon wordt verlangd.Het Mavoprojekt heeft in die zin een re??duca-tieve taak. Basisstrategie in het technisch-pro-fessionele model, zoals wc dat vinden in hetMavoprojekt, is de normatief-re??ducatieveaanpak. Deze benadering kent de volgende ac-centuering: a. Men beoogt een beter persoonlijk functio-neren te bewerkstelligen van de betrokken personen. b. Men ptiogt het probleemoplossende ver- Pi'ilagogisclu' Siiulicii 351



??? mogen van de organisatie waar de betrok-kenen deel van uitmaken te verhogen. De vakbegeleidingsgroepen in het project heb-ben tot doel het functioneren van de onder-wijsgevende in de klas zodanig te ondersteu-nen, dat het mogelijk wordt meer individuali-serend onderwijs te realiseren. De vakbegelei-dingsgroepen ontwikkelen daartoe lesmateri-aal en helpen docenten hun zicht op de onder-wijswerkelijkheid te veranderen. Vanuit dieveranderende visie op de werkelijkheid is hetvoor docenten mogelijk andere onderwijsacti-viteiten en andere onderwijsdoelen al experi-menterend met het eigen gedrag, op te nemenin hun areaal van vaardigheden. De kritische component in de technische-professionele aanpak van verandering ligt in deinhoudelijke veranderingen die in het curricu-lum noodzakelijk worden geacht (loslaten vancontextvrije wiskunde; maatschappij geori??n-teerde economie; taalverwerving realiserenmiddels een communicatief-notionele

aanpak;natuurkunde als voorbeeld voor probleemop-lossend denken; etc.) en de middel-docl-relatiedie weer wordt herkend in de functie van deleerstof. Stof op zichzelf is nergens goed voor.Je leert ergens voor, ofwel, onderwijs dientergens over te gaan. Onderwijs moet gaan overzaken, waarbij je je betrokken kunt voelen. De gang van zaken in het project en in descholen leert dat docenten deze instelling nietgemakkelijk in de praktijk realiseren. Zoweleigen vooroordelen/vooropvattingen als wet-telijke kaders werken beperkend. Integrale vernieuwing van een schoolOnderwijsgevenden ervaren hun eigen werke-lijkheid sterk gedeeld. Leerstof wordt tot eendoel op zich; vaardigheden worden los van eenleerstof aangeboden; motivatie wordt buitenhet leerproces gezocht; eigen ervaringen vanleeriingen zijn geen geldige kennis; het orde-probleem is iets dat los staat van het onderwijs-geven en het eigen gedrag wordt geacht geenrol te spelen in het ontstaan van

leerprocessenbij leeriingen. Op al deze facetten dient debegeleiding in het Mavoprojekt acht te slaan.De inhouden van de innovatie zijn dan ook nietenkelvoudig maar complex. Er is sprake vaneen bundel van innovaties, waarbij de samen-stelling van de bundel niet voor alle cli??ntengelijk is. Iedere doccnt(e) heeft zijn of haareigen voorkennis, ervaring en voorkeur endient bij die persoonlijke bundel van verande-ringen te worden ondersteund. In het licht vande hiervoor aangetipte problemen een zaak diedwingt tot bescheidenheid in verwachtingen.Naast bevordering van de persoonlijke com-petentie van de docent op de vakkenlijn, wordtop de schoollijn aandacht besteed aan het ver-groten van probleemoplossend en zelfvemieu-wend vermogen van de school. In deze aanpakzijn vier perspectieven te onderscheiden. Het eerste perspectief is dat van de beleids-vorming. Een school dient zijn problemen rondhet vaststellen van beleid in het licht van dedeelname aan het

Mavoprojekt te kunnen op-lossen. Belangrijk element hierin is het ontwik-kelen van een scholingsconcept. Dit scholings-concept dient voor alle afdelingen, secties engroepen docenten een richtsnoer te zijn voorhun eigen deelbeleid. De ervaring leert datscholen heel impliciete beleidsvoornemenshebben die niet of nauwelijks operationele be-tekenis hebben. In de beleidsontwikkeling is derol van de schoolleider van groot belang. En infeite ook die van het bevoegd gezag. De laatste groepering speelt in de onder-steuning van het Mavoprojekt geen rol vanbetekenis. Van lieverlee wordt erkend dat dateen vergissing is, waarvan de gevolgen nog nietgoed kunnen worden overzien. Vaak is deschoolleider het onderwijskundig geweten vanhet bevoegd gezag en wordt op zijn aanbeve-ling vorm gegeven aan een meer of minderuitgesproken schoolbeleid. Vandaar de nogsteeds grote aandacht van het project voor depersoon van de schoolleider in zijn rol als be-middelaar in dit

omvangrijke proces van ver-andering. Eigenlijk zou, in deze opvatting, desch(K)lleiding, gezien als hoogste manage-mentteam, in'staat moeten zijn zelfstandig deinterne veranderingsprtK-esscn in de eigen semi-professioncle organisatie te begeleiden. Alleendaar waar het echt nodig is, zou de schoolleidingextern advies of begeleiding moeten aantrek-ken. Met deze omschrijving is ook al het alge-meen doel van de begeleiding aan de sciioollei-ding gegeven. Deze begeleiding dient er toe bijte dragen, dat scholen ziclizelf beter kunnenhelpen. Het tweede perspectief is dat van de onder-wijskunde. De school dient interne krachtenvrij te maken die in staat zijn op collegiaalniveau leerprocessen te starten die een verder-gaande professionalisering van docenten te-weeg brengen. Hierbij is de samenwerking 352 Peduf^ogische Studi??n



??? binnen de school van belang. De problematiekvan het ontwerpen van onderwijsleersituaties,het inrichten van de dagelijkse lespraktijk enhet ontwikkelen en verwerken van alle nood-zakelijke terugkoppelingsmomenten kan nietopgelost worden door de afzonderlijke docent.Deze problematiek is in veel gevallen vak-overstijgend. Pas op het allerlaatst is een con-cretisering per vak nodig. In het Mavoprojektkomen zowel op de vakkenlijn als schoollijnzaken van onderwijskundige aard aan de orde.De interne begeleiders dienen zaken die in hunschool te maken hebben met meer individu-aliserend handelen zelfstandig te kunnen ont-wikkelen. Een goede methodiek om dit team-gewijs te doen wordt aangereikt door de pro-jectgroep Communicatienetwerk. Deze pro-jectgroep heeft, gericht op de vernieuwing vanhet basisonderwijs, een werkprocedure voorhet ontwikkelen van deelwerkplannen opge-steld onder de naam 'Aktiveringsproces". Dezemethodiek geeft

stap voor stap aanwijzingenvoor het werken in en aan een ontwikkelings-project in eigen school met eigen collega's. HetMavoprojekt gebniikt o.a. deze methodiek alsmodel vwr de strcturering van het begeleidendhandelen van interne begeleiders. Het derde perspectief is dat van het school-management. De lopende gang van zaken dientzo ingericht te worden dat veranderingen kun-nen plaatsvinden. Bovendien dienen de veran-deringen op zich ook gestuurd en georgani-seerd te worden. In beide processen, van be-<Jrijfsbeheer en bedrijfsontwikkeling heeft deschoolleiding een managementtaak. Dit omvatde processen: plannen, organiseren, leiding ge-ven en controleren. Deze functies vinden in eensch(X)l veelal intu??tief plaats. De deelname aan''et project dwingt de school veel explicietervoorheen ook het proces van verandering'e betrekken bij het combineren van mensen,middelen en taken. De begeleiding op de^ehoollijn pcxigt schoolleiders en

co??rdinato-'â– '^n te helpen hun managerskwaliteiten verder'e ontwikkelen. Hiermee komt naar voren dat^'^n principieel onderwijskundige veranderingy's het Mavoprojekt (zie de doelformulering^^'el 1) een veel grotere inhoud heeft en zich"'et alleen op de onderwijskundige systemenVan de school richt, maar ook t)p de diverse(hulp)processen in de school als organisatie,"eze bijwerkingen van een innovatie wordendoor de betreffende overheden (als projectop-drachtgevers) niet altijd ten volle vooraf on-derkend. De beschikbare faciliteiten demon-streren dit. Het vierde perspectief is dat van de socialevaardigheden. Innovatief bezig zijn van eenschoolorganisatie doet een groot beroep op deinterpersoonlijke communicatiemogelijkhe-den, de besluitvormingsprocessen en de wijzevan omgaan met meningsverschillen of con-flicten. Deelnemen aan het Mavoprojekt houdteen toename in van overiegmomenten in deschool. Effectief vergaderen is een

belangrijkevoorwaarde voor het welslagen van de project-deelname. Docenten vinden vergaderen geen bevredi-gende bezigheid en hebben de neiging zich aanvergaderingen te onttrekken. Waarschijnlijk ishet rendement van de gemiddelde bijeenkomstzodanig dat het doccntengedrag volledig teverklaren en te begrijpen is. De begeleidingvan de schoolleiding richt zich op het verhogenvan de capaciteit om zowel een groepsgesprekgoed te structureren, te leiden en af te ronden,alsmede er als individu in te participeren. Dezelaatste vaardigheid komt de betrokkenen ookten goede in gesprekken van kleinere omvang,bijv(X)rbeeld met een collega die problemenheeft met de uitvoering in de klas. In het project zijn dus de beide accentuerin-gen van de nomiatief-re??ducatieve aanpak(verhogen van de individuele competitie om tefunctioneren binnen een systeem ?Šn het veriio-gen van de probleemoplossende vermogensvan datzelfde systeem) aan te treffen.

Gezegddient te worden dat o.a. de materi??le beperkin-gen een verschil doen ontstaan tussen de be-doelde en bereikte ondersteuningseffecten. Dc rol van 'changc Oi^cnis'Onder change agents verstaan we die personendie aangetrokken zijn met het oog op het doel-bewust veranderen van de sociale systemen, inons geval de deelnemende scholen. We onder-scheiden in het project twee groepen van dezefunctionarissen: intern en e.\tern. De schoolzelf schuift naast de schoolleider ?Š?Šn of meer-dere docenten naar voren die als interne bege-leiders verantwcxirdelijkheid gaan dragen voorde ondersteuning van het veranderingsprocesin de school. Hierv(X)r krijgen zij in de regelvan de school een aantal taakeenheden. Vanuithet project kunnen geen faciliteiten wordengegeven. De externe begeleiders hebben tot taak eenopenlijk georganiseerde referentiegroep van Pahigoi^isclu' Siiuli??n 353



??? deelnemende scholen te ondersteunen. Zo'ngroep bestaat (op de schoollijn) uit vertegen-woordigers van scholen: directeuren, project-co??rdinatoren en projectteamleden. Deze re-ferentiegroep is te beschouwen als een tijdelijksysteem, waarbinnen men de leden ervan helptnieuwe informatie te ontdekken en toe te pas-sen ten behoeve van het bereiken van het ver-anderingsdoel. De externe begeleiders beogenin deze referentiegroep een waarden- en nor-menstructuur te ontwikkelen die congruent ismet de bedoelingen van het project. De deel-nemers worden uitgenodigd om in dit tijdelijksysteem te werken aan hun problematiek in hetlicht van de project-eigen normen en waarden. Communicatiepatronen, besluitvormingspro-cedures en samenwerkingsstructuren in dethuissituatie komen zo in een ander daglicht testaan. Via verkenning van de alternatieve mo-gelijkheden en oplossingen in deze minder be-dreigende situatie en temidden van collega'sdie dienen als

referentiegroep, ontwikkelen dedeelnemers een andere visie op de sociale wer-kelijkheid in de thuissituatie. Vanuit deze ge-wijzigde visie komen zij tot interventies in hunrol van interne begeleider die er toe leiden datde projectopvattingen in de praktijk van deklas met meer kans van slagen kunnen wordenge??mplementeerd. Accent van deze aanpak ligtop het diagnostiseren van de eigen schoolsitu-atie qua impliciete en expliciete bedoelingen,gebruikelijke werkwijzen, verdeling van demacht, samenwerkingsverbanden en de wijzewaarop individuele docenten functioneren inhet grote geheel. Samen met de externe bege-leiders tracht men actieplannen te formulerenop grond waarvan een min of meer methodischeveranderingsaanpak in de eigen school van degrond kan komen. Inmiddels is gebleken dat deinterne begeleiders veel moeite hebben met hunrol. Er wordt van hen een grote veranderinggevraagd vergeleken met het werk dat ze ge-woon waren te doen. Ook de

historisch gegroeide verhoudingen inhet Nederlandse onderwijs, belichaamd in hetprincipe van (relatieve) autonomie van de do-cent, stellen de interne begeleiders voor groteproblemen. De externe referentiegroep heeftvoor het opvangen van deze moeilijkheden eenmild therapeutisch effect: gedeelde smart ishalve smart en gedeelde vreugd is dubbelevreugd. Voorwaarden voor veranderingIn het licht van het technisch-professioneleveranderingsmodel zijn belangrijke voorwaar-den voor verandering in een Mavoproject-school: a. de wil om te veranderen van zowel dehoogste leiding van het systeem alsmede dievan de medewerkers. b. het bezit van vertrouwen van de verande-ringssubjecten, om aanwijzingen voor eennieuwe praktijk eens toe te willen passenook al is de verwachting omtrent het te boe-ken resultaat laag gestemd. In het politieke perspectief is van belang dat demachtsdragers (bewindslieden, ambtenaren alsvierde macht en de

onderwijsvakorganisatiesals vijfde macht) ook overtuigd zijn van dewenselijkheid van de voorgestelde verande-ring. Innovatie-interventies in het Mavoprojektkunnen zich daarom niet alleen richten op descholen als directe gebruikers, maar moetencx)k gericht worden op de toeleveranciers vangelden, goodwill, passende beleidsmaatrege-len, bescherming en ondersteuning. Radicaal-politiek zijn deze interventies niet. Kennelijkopereert het Mavoprojekt zoveel mogelijkbinnen de bestaande kaders en wordt gehooptde vooruitgang stap voor stap binnen te halenlangs parlementaire weg. Dit kan ook niet an-ders in een door de overheid bekostigd project,uitgevoerd door overheidsafliankelijke insti-tuten (Algemeen Pedagogisch Studiecentrum;Christelijk Pedagogisch Studiecentrum enKatholiek Pedagogisch Centrum) ten bate vandoor de overheid gesubsidieerde onderwijsin-stellingen (Mavoscholen). Activistische bena-deringen van.de doelgroepen leerkrachten,leeriingen en

ouders als minst machtigen in hetMavobcstel, zouden op korte termijn het eindevan de projectvoortgang kunnen betekenen. Er nemen op dit moment nog 250 van detotaal 1050 Mavo's aan het project deel. Ver-dere uitbreiding is niet toegestaan. Het zou demoeite waard zijn geweest eens te mogen er-varen hoe het zou zijn een culturele verande-ring in een bepaalde onderwijscategorie tekunnen laten plaatsvinden bij een deelnamevan wel alle 1050 scholen en een daarop afge-stemd tussenkader. De ministeri??le argumen-ten voor be??indiging van het project in 1985zijn het subsidiebeleid, de opvatting dat deel-nemen aan het Mavoprojekt niet veel meer isdan nascholing, wat gezien de professioneel 354 Peduf^ogische Studi??n



??? verzuilde verzorgingsstructuur bij de NieuweLeraren Opleiding (NLO) thuis hoort en deâ– overtuiging dat een categoriaal project voor hetMavo geen zinnige bijdrage kan leveren aanparlementaire besluitvorming rond de inrich-ting van het onderwijsbestel in het midden vande jaren '80. Deze argumentatie maakt dat weons afvragen of het ministerie ooit zal Ierenbegrijpen wat vernieuwing van onderwijs ?Šchtbetekent en aan welke voorwaarden daartoemoet zijn voldaan. Wellicht biedt het advies van de Stuurgroep(zie p. 348) een ruimer perspectief voor imple-mentatie van innovatie waarin de Rijks-overheid zich kan vinden. J. KieneB. /l. M. van Vdzen Literatuur Beugen, M. van, Rekitie-slciilclaars hcircdcii hel tijd-perk, ccn inleiding tot vcrandcrkundig denken.Assen: 1978. Bowles, S. and H. GiMK.Scliooliiif; in capilalal Ame-rica, educational reform and the contradictions ofeconomic life. London: 1976. Brands, J. c.a.. Andere n ijs over onderwijs, naar

eenmaterialistische ondenvijssociokigie. Nijmegen:1977. Crowf(X)t, J. E. and M. A. Chesler, Contemporaryperspectives on planned social cliange: a conipari-son. In: W. G. Bennis, et. al (cds.), Theplunninj; ofchwi^e New York: 1976, pp. 188-2().S. Langeveld, M. J., Beknopte theoretische pedagogiek.Groningen: 1971. McGregor, De menselijke kant van het ondernemen.Alphen a/d Rijn: 1972. Parreren, C. F. van, en J. A. M. Carpay, Sovjetpsy-chologen aan het woord. Groningen: 1972. Wesselingh, A. (red.). School en ongelijkheid, hoe hetonderwijs bijdraagt aan het handhaven van de on-gelijkheid in de maatschappij: Nijmegen: 1979. Publikaties van en over het Mavoprojekt Themanummer DIREKTOR, 1981, nr. 148. Themanummers Onderwijs en Opvoeding, 1981,10 en 1981,.?,?, 3. Differentiatie en afsluiting, paper onderwijsresearch-dagen 1978, secretariaat Mavoprojekt. Bulletin 7: 4e leerjaar experimenteerscholen, idem. Bulletin 8: Afsluiting Mavoprojekt,

achtergrondenen ontwikkelingen, idem. Bulletin 9: Differentiatie binnen klasseverband in hetMavoprojekt, idem. Bulletin 10: Verslag van het Mavoprojekt over hetschooljaar 1980/1981, idem. Adressen Secretariaat Mavoprojekt, Postbus 482,5201 AL â– s-Hertogenbosch, tel. 07.V2154 35(Mw. C. Elzinga).F. J. Kiene/B. A. M. van Vcl/en, Algemeen Pedago-gisch Studiecentrum, Postbus 7888,1(H)8 AB Amsterdam. Manuscript Minvaard 12 januari I9S2 Pc(lai;oaisilw Studi??n 355



??? Derde congres 'Langmge and Langmge Ac-qidsition' Van 21 tot 25 maart 1983 wordt te Gent hetderde congres Language and Language Aequi-sition gehouden met als thema "Pragmatiek enEducatie'. Voor nadere inlichtingen o.m. betreffendehet inzenden van papers en voor inschrijffor-mulieren wende men zich tot het SecretariaatCommunicatie en Cognitie RijksuniversiteitGent, Blandijnberg 2, B-9000 Gent (Belgi??) Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Tijdschrift/Forum voor Opvoed-kunde 7e jaargang, 1982, nr. 5 Op weg naar een orthopedagogiek, doorJ. F. W. Kok De retirade van de empirie, door M. H. vanIJzendoorn Fasen en stadia in de ontwikkeling van het den-ken bij kinderen, zoaLs die door Piaget wordengeconstrueerd, vergeleken met de denkniveausge??ntroduceerd dtxir Van Hiele, door P. M. vanHiele Trainingsmogclijkhedcn van het creatieve c.q.produktieve denkproces, door B. J. M. WoltersDe opleiding van leraren lichamelijke opvoe-ding, door

D. Behets Tijdschrift voor Onderwijsresearch7e jaargang, 1982, nr. 3 De invloed van tijdschrijven op studie-inspan-ningen studieresultaat, door H. F. M. Crombagen P. Vos Trends in CAI-software, door E. van HeesGelijke of ongelijke kansen in het onderwijs:modelspecificaties en toetsing, door H. Kel-derman en E. D. de Leeuw Mededelingen Notities en CommentarenDe doorstroming in het onderwijs onderzochtmet multiple regressie-analyse. Een aanvullingop Kelderman en De Leeuw Tijdschrift voor Orthopedagogiek21e jaargang, 1982, nr. 5 Minimal Brain Dysfunction? door M. de Fey-ter, E. Leliefeld en A. F. M. VerdonckMBD: kinderen met lichte stoornissen in dehersenfunktie, d(X)r J. DenolletMBD en dc rol van de kinderneuroloog, doorJ. Troost Het MBD-concept: dekt dc vlag de lading?door R. de Groot Omvangen boeken Benden, M. (Hrsg.), Ziele der Erziehung undBildung, Klinkhardt Verlag, Bad Heilbrunn,1982, DM. 24,- Br??ring, J. A. M., A. E. M. Jonker,G. A.

Kohnstamm, N. F. N(xirdam. P. Span,C. van Vilsteren, Een inleiding in enkele van desociale wetenschappen (Serie Didactische Ana-lyse), Wolters-Ntxjrdhoff bv., Groningen,1982. ?’ 24,50 Hamann, Br. Jugend im Blickfeld der Wissen-schaft, Klinkhardt Verlag, Bad Heilbrunn,1982, DM. 16,80 M??nks, F. J. en A. M. P. Knoers, Ontwikke-lingspsychologie, (4e herziene druk). Dekker &Van de Vegt, Nijmegen, 1982, ?’ 39,50 Rost, D. H. (Hrsg.), Erziehungspsychologie f??rdie Gnmdschule, Klinkhardt Verlag, Bad I leil-brunn. 1982, DM. 28.- Ven, J. A. van der. Kritische godsdienstdidac-tiek. Kok bv., Kampen. 1982, ?’ 72,50 Wesley, P. G. E., Elementaire wetenschapsleer,B(xim, Meppel, 1982, ?’ 28.50 356 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1982 (59) 334-346



??? J. F. M. CLAESSENOpen Universiteit, Heerlen Samenvatting Depositie van het moderne vreemde-talenonder-^vijs in Nederland staat al geruime tijd in debelangstelling. Sinds de invoering van de IVetopVoortgezet Onderwijs in /96<S' is het aanbod en<le feitelijke deelname aan onderwijs in de mo-derne vreemde talen ingrijpend gewijzigd. On-derzoek naar behoeften aan moderne vreemde'alen u w-v uit dal hel talenonderwijs sterk onderdruk staat. Dat komt onder meer tot uitdrukkingin de versleehterde en nog steeds verslechterendepositie van de moderne vreemde talen te middende andere leergebieden en in het specifieke,Pvr taal uiieeii lopende belioefienpatroon, dat'liei langer correspondeert met de paritaire en"niforme positie die in de wet en in de examcn-lÂ?'ogramma's aan de verschillende moderne^ 'eemde talen wordt toegekend. ' Inleiding: 'Jongleren' met de hrugklastabel Er zi jn v;in die prohicincn in cIc oiicicrwijspnik-'ijk die bi jna

ccuwiglicidswaardc lijken te he/it-'â–  Hen van die ongetneen weerbarstige\ raagstiikken is ongetwi jfeld de lessentabel vanbrugklassen. Sinds de invoering van de Wet op het Voort-S^-Vet Onderwijs (WVO) beginnen alle leerlin-hun loopbaan in het voortgezet onderwijs"i'-'t de brugklas. 1 loewel de brugklas bedoeld^â– ys als een periode voor ori??ntatie, voor gewen-"'ng en voor determinatie, waarin de keuze artikel is ccn vrije bewerking \an een inleiding,Si-'lioudonop ccn studiebijeenkomst v(X)r V.O.R.-lc- (Icn "P vrijdag, 31 oktober I9S(). Het onderzoek ^'''""op dit artikel is gebaseerd, werd met financi??le'"'Â?Un van de Stichting vixir Onderzoek van het Ondcr-^'js in de jaren 1975-1978 uitgevoerd door A. van^^'cn, M. Oud-dc Glas cn J. Clacsscn, projectleider. voor het vervolgonderwijs zijn beslag zou moe-ten krijgen, heeft deze schone intentie niet gere-sulteerd in dc logische consequentie van ccnuniform brugklasprogramma. Zo zijn in dcbrugklas van het

algemeen voortgezet onder-wijs twee moderne vreemde talen voorgeschre-ven, waarvan I-rans met name genoemd wordt.In de lbo-brugklas daarentegen moet onder-wijs verzorgd worden in minimaal ?Š?Šn mo-derne vreemde taal. In de dagelijkse praktijkleidt dit tot dc keuze van Frans en Engels in dcbrugklas van het avo, terwijl binnen het lboveelal Engels wordt onderwezen. De geprivilegieerde status van het I->ans magniet worden toegerekend aan ondcnvijsminis-ter Cals. Zijn voorkeur ging uit naar het Duitsen het Engels. De invloed van de lobby tengunste van het F'rans reikte toen al zover dat hettweede-kamerlid Schuyt een amendement in-diende, waardoor dc status van het I-rans alsverplicht onderdeel voor dc avo-brugklas in dewet werd verankerd. Al vrij snel na de invoering van dc Mammoet-wet bleek de onderscheiden positie van de driemoderne talen tot problemen te leiden: eenradicale, onoverbrugbare cacsuur tussen avoen lbo cn een minimaal

rendement op de mavovan het onderwijs in het I-rans door de lagekeiizepereentages van dit vak in het eindexa-menpakket. Volgens goed gebruik werd eenstudiecommissie aan het werk gezet - de Com-missie Ackermans-die in maart 1971 verslaguitbracht. Een van dc voorstellen was I-'ransniet langer tc handhaven als verplicht brug-klasonderdeel. De leden van deze studiecom-missie waren zich uiteraard bewust van de jioli-tieke geladenheid van hun voorstel. I lun con-clusies en aanbevelingen werden dan ook ge-presenteerd als een discussienota. Bovendienpleitte dc commissie voor het uitvoeren van ccnonderzoek naar dc maatschappelijke behoef-ten aan moderne vreemde talen alvorens lotdaadwerkelijke beslissingen tc komen. Delaatste aanbeveling vond veel weerklank bij deSectie Frans van Levende Talen en de Vereni-ging tot Bevordering van de Studie van hetI-'rans. Via vragen aan staatssecretaris Gros-heide door wederom het kamerlid Schuyt

werd Moderne vreemde talen uit balans* ''^'dagogische Studi??n 1982 (59) 357-371 Pedagogische Studi??n 357



??? ook het departement aan dit vermoedelijklangdurige onderzoek gebonden. In 1973 ondernam het departement eennieuwe stormloop om de wallen tussen het avoen het lbo te slechten. Op 13 april werd doorminister Van Veen een wetsontwerp tot wijzi-ging van de brugklasbepalingen bij de TweedeKamer ingediend, waarin de verplichting omFrans in de avo-brugklas te onderwijzen wasverdwenen. Dit 'harmonisatievoorstel' leiddetot zo'n stormen van protest dat de bewindslie-den zich haastten met de verklaring dat er geeningrijpende wijzigingen in de avo-brugklasta-bel zouden worden aangebracht, voordat deresultaten van het onderzoek naar de behoef-ten aan moderne vreemde talen bekend zou-den zijn. Bovendien werd de toezegging ge-daan dat er een nieuwe commissie zou wordeningesteld, een adviescommissie brugklasonder-wijs avo-lbo/lavo. Begin 1975 verdween hetwetsontwerp in de ijskast om de gemoederen tekalmeren. Een nieuwe

poging om te komen toteen uniforme brugklastabel was doeltreffendtegengehouden (Roei's, 1975). In 1977 bracht de beloofde adviescommissierapport uit aan staatssecretaris De Jong(Scheen. 1977). De adviezen van de commissiebetekenden een verdere consolidatie van debestaande verhoudingen: handhaven van hetFrans en het Engels in de avo-brugklas en in delbo/lavobrugklas uitbreiding van het vreemdetalenonderwijs: naast het Engels moest terkeuze van de leeriing?Šn Frans of Duits wordenaangeboden. Wederom stond het departementmet lege handen! Met de publikatie van het Ontwikkelings-plan vix)r het voortgezet ondenvijs (Opvo) on-dernam staatssecretaris De Jong een nieuwepoging om de ingenomen stellingen te doorbre-ken. Zich beroepend op de resultaten van hetin 1978 afgesloten onderzoek naar de behoef-ten aan moderne vreemde talen stelde hij voorom in het eerste leerjaar van de ongedeeldebrugklaspcriode onderwijs te

verzorgen in hetEngels en het Duits. Eerst in het tweede leer-jaar zou er een gegarandeerde ruimte zijn voorhet Frans (Opvo, 1979, p. 21-22). In de poli-tieke discussies over het Opvo (bv. Derde verga-dering van de Vaste Commissie voor Onder-wijs en Wetenschappen over het Ontwikke-lingsplan, Den Haag, 1980, p. 1923 e.v.) werdde staatssecretaris op grond van hetzelfde on-derzoek naar de behoeften aan modernevreemde talen in de verdediging gedrongen. Inmiddels is het politieke lot van het Opvoallang beslecht. Wederom bleken de bestaandebrugklastabellen onaantastbaar. Met het van tafel verdwijnen van het Opvowas de discussie allerminst gesloten. Integen-deel: de introductie van het brugklasprojectbood de betrokken bewindslieden nieuwe ope-ningen. Een adequate integratie van de vige-rende brugklastabellen was immers een noodza-kelijke voorwaarde voor het z.g. brugklaspro-ject. Gelet op de startdatum van de brugklas-projecten van

1 november 1981 draaide depolitieke carrousel nu op volle toeren. In hoofd-stuk 4 van de Begroting voor 1981 lezen we (p.65): 'ter harmonisering van het talenonderwijsin de eerste fase zal aan scholen in projectsitu-aties het gebruik van de huidige algemeen-voortgezet-onderwijs/lager-beroepsonderwijs-tabel worden toegestaan. Het is de bedoelingdat wordt onderzocht of een inleiding in En-gels, Frans en Duits voor alle leerlingen kanworden gegeven, zoals door de Vereniging vanLeraren in Levende Talen, sectie F'rans, is voor-gesteld in hun reactie op het Ontwikkelings-plan voor het voortgezet onderwijs. Tenslottezullen scholen de vrijheid hebben om in heteerste leerjaar vooralle leerlingen hetzij Engelsen Frans hetzij Engels en Duits verplicht testellen.' In de concept-circulaire voor aanmeldingaan de brugklasprojecten zoals die 5 november1980 aan de Vaste Kamercommissie werd aan-geboden, was de situatie al weer gewijzigd: inhet eerste leerjaar

van de brugperiode zoudenminimaal drie lesuren Engels worden onderwe-zen waarbij in de brugperiode als geheel voorI-rans en Duits in totaal twee lesuren warengereserveerd.^Scholen die dit wilden, mochtenin het eerste leerjaar een ori??ntatie op alle driede moderne talen bieden. Op 27 november 1980 verscheen de defini-tieve circulaire voor de scholen om in te teke-nen op de brugklasprojecten. Voor het eersteleerjaar zijn dan twee minimui;:tabellcn moge-lijk: ?Š?Šn met Frans, Duits en Engels verplichten ?Š?Šn met alleen Engels en I-rans verplicht.Voor de totale brugperiode geldt een minimumvan 10 lesuren voor Engels, Frans en/of Duits.Anders gezegd: Engels en Frans verplicht enDuits met een magere facultatieve status. De zwakke positie van het Duits leidde, uiter-aard met een berwp op de resultaten van hetonderzoek naar de behoeften aan modernevreemde talen, tot mobilisatie van de docenten 358 Pedagogische Studi??n Pedagogische
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??? Duits. Spoorslags verscheen er dan ook eenaanvullende circulaire, waarbij de minimumta-bellen zodanig zijn gewijzigd dat scholen die inhet eerste leerjaar alleen Engels en Frans aan-bieden, in het tweede leerjaar ook Duits moe-ten geven^! Zonder een oordeel te willen vellen over wienu eigenlijk gebaat is met deze op zichzelfbroodnodige harmonisatie stellen we vast dater sprake is en was van een boeiend schouw-spel, waarbij v????r- en tegenstanders scherm-den met de verworvenheden van eenzelfde on-derzoek. De vraag komt dan naar boven: watwas dat voor een onderzoek dat tegelijkertijdals aanklacht en als alibi, als bewijslast ?Šn alsverweerschrift kon fungeren? Deze vraagklemt te meer nu datzelfde onderzoek weer tentonele wordt gevoerd in de DiscussienotaVoortgezet Hasisonderwijs. 2 Talenonderwijs onder druk Het van kracht worden van de Wet op hetVoortgezet Onderwijs heeft het onderwijs inde moderne vreemde talen diepgaand

be??n-vloed. Het vreemde-talenondcrwijs bleek ccnzware tol tc moeten betalen. De onrust diedaardoor ontstond, leidde onder meer tot eenonderzoek naar de behoeften aan modernevreemde talen. 2.1 De Manunoelwet en hel vreentde-talenon-derwijs in Nederland Oni iets te laten zien van de radicale wijzigin-gen die de WVO met zich meebracht, wordt dcsituatie van het vrccmde-talenondcrwijs in dejaren v????r 196cS kort geschetst. Uitgangspunt is het schooljaar l'A'i'Vl'XiO.De belangrijkste schoolsoorten waar niet-be-roepsgericht onderwijs werd gegeven warenhet (ni)ul() en het vhmo, waartoe gymnasium,lihs, handelsdagschool en mms behoorden. Opiil deze schooltypen maakten I'rans, Duits enJ-ngels deel uit van het programma, zij het nietniet dezelfde omvang. In die pre-mammoetpe-riode besteedde een hbs-A-leerling 3()"ii van'ijn op school doorgebrachte tijd aan I-rans,I^uits en Hngels (aan lYans 12');,, Duits S%,tengels 10";,); een hbs-B-Ieerling bijna

eenkwart (F-rans 10';,,, Duits 6';;,, Engels 8';â€ž). I let'alenprogramma van de mms'en was, althans^ut het aantal wekelijkse lesuren betreft, verge-lijkbaar met dat van hbs-A. Op de gymnasiawerd minder dan 20% van de tijd aan Frans,Duits en Engels besteed (Frans 8"Â?, Duits4,5"'o, Engels 5,5';(,). In de jaren die voorafgingen aan de WVO veranderde er betrekke-lijk weinig aan de positie van het vreemde-tale-nonderwijs binnen het vhmo. Op het ulo bestond een grotere variatie in delessentabellen. Van dit schooltype kan niet inalgemene zin gezegd worden hoeveel van debeschikbare tijd naar de talen ging. Wel zijn ergegevens over het totale aantal wekelijkse les-sen in de moderne talen. Daaruit valt af teleiden, dat ook op het ulo het Frans van detotale tijd die aan de talen werd besteed, hetgrootste deel opeiste. De overgang naar het mammoettijdperkbracht een forse aderlating voor het vreemde-talenonderwijs. Hoewel het niet goed mogelijkis een exacte

berekening te maken van de om-vang van het vreemde-talenonderwijs v????r enna de WVO', is er een schatting te maken vanhet verschil in aan de talen bestede tijd [ktleerling (Polman, 1975). In Tabel I is een schat-ting gemaakt van het totale aantal wekelijkselesuren dat een leerling in zijn gehele school-loopbaan volgt in een bepaalde taal. Bij denieuwe schooltypen zijn tussen haakjes de tota-len vermeld die gelden voor leerlingen die detaal niet als c.xamenvak kiezen. Leerlingen uit het niammoettijdpcrk die eentaal niet als examenvak kiezen, moeten het metaanzienlijk minder uren talenonderwijs stellendan hun voorgangers uit het vhmo. Een gymna-siast (.lic nu Frans als examenvak kiest, krijgt indat vak in totaal 84 uur minder les dan zijnvoorganger uit 1961/1902, die niets te kiezenhad. Kiest hij daarentegen Engels of Duits, dan nibcl 1 'loUKil ikiiimI wrkclijk.sc Icssai l'nms. Diiils, Ijii^fk per leerliiif^ v????r en nu ticWVO, (r'vsp. IW>l'IW>2en I974.'h)75l Trans

Duits Kngcis gymnasium (iniilc stijl) !(> 10 13 hbs-A (oud) 1') 14 17 hbs-H (oud) 16 H) gymnasium (nieuwe stijl) 15 ( '>) I.M7) 15 ( 9) atheneum (nieuw) IS(12) 15 (y) 15(10) ha\() (nieuw) 12 ( y) 14 (ft) 16 ( 8) redafiOfiisclw Siiidi??n 339



??? krijgt hij daarin respectievelijk 26 en 71 urenm?Š?Šr les dan de gymnasiast anno 1961. Eenhavo-leerling moet liet voor de talen in zijnexamenpakket met minder uren doen dan dehbs-A-Ieerling. Zelfs op het atheneum met zijnzesjarige opleiding is het aantal voor vreemde-talenonderwijs beschikbare uren lager dan hetop de hbs-A was. Gemeten naar het totale aantal van feitelijkgegeven lessen in het avo als geheel voert dezeverschuiving tot een drastisch gewijzigd beeld.Het Frans, dat zowel op het vroegere vhmo alsop het ulo de meest onderwezen taal was,moest zijn rol van koploper al zeer snel na 1968afstaan aan het Engels en werd in 1972/1973zelfs gepasseerd door het Duits. Kon het En-gels de ontwikkeling van de hoeveelheid lesu-ren voor alle vakken gezamenlijk nog enigszinsbijhouden, voor het Duits was er sprake vaneen relatief achterblijven, terwijl het Frans zelfstijdelijk in absoluut opzicht moest inleveren.Wanneer men bedenkt dat het

hier gaat omvele tienduizenden wekelijkse lesuren, wordtduidelijk hoe ingrijpend de gevolgen van deWVO zijn geweest. Aan het vak Engels werden 1968/1969 onge-veer 70.000 lesuren per week in het avo gespen-deerd. Dit aantal is opgelopen tot ruim bovende 100.000 in 1980. Voor Duits werden in hetavo in 1968/1969 ruim 55.000 wekelijkse lesu-ren uitgetrokken. Dit aantal is langzamerhandgestegen naar de 8().{K)(). Het vak Frans be-schikte in 1968/1969 over bijna 75.000 lesu-ren. Dit aantal viel terug tot 65.000 in1973/1974, waarna een geleidelijk herstel in-zette naar bijna 8().()()(). 2.2 Relevante factoren De beschrijving van een fenomeen is veelalgemakkelijker dan de verklaring ervan. Ditgeldt ook vcx)r het onderhavige geval. Naast deveelheid van factoren en de cumulatieve wer-king ervan komt dit vooral dixir het ontbrekenvan een expliciet beleidskader van ovcrheids-zijde m.b.t. het vreemde-talcnonderwijs. De keuzemogelijkheden in het

examenpakketIn tegenstelling tot de periode v????r de WVOhoeven avo-leerlingen niet meer in alle drie demoderne vreemde talen examen af te leggen.Op alle schcMiltypen zijn ze verplicht minstens?Š?Šn moderne vreemde taal in hun examenpak-ket op te nemen, terwijl voor het atheneum-Aeen minimum van twee moderne vreemde ta-len is voorgeschreven. Uit de keuzepercentages van de modernevreemde talen in de examenpakketten, waarbijoverigens slechts in beperkte mate sprake isvan een vrije keuze (Claessen et al, 1976),blijkt dat het systeem van examenpakketten deonderlinge verhouding tussen de modernevreemde talen drastisch heeft gewijzigd. V????rde WVO werd examen afgelegd in alle drie demoderne vreemde talen, nu kan men veelalvolstaan met ?Š?Šn taal. In de praktijk is datmeestal Engels, waarbij valt aan te tekenen datook hier niet langer sprake is van een keuzedoor alle leerlingen. De 32-30-maatrcgel m.b.t. het aantal

lesurenMet het verschijnen van het Besluit vwo-havo-mavo in 1967 werd de lesweek van 34 tot 32lesuren teruggebracht. Als leidraad voor de in-richting van deze lesweek van twee en dertiguren zijn in het Besluit minimumtabellen opge-nomen, d.w.z. per schooltype een lijst van voor-geschreven vakken met de minimaal te beste-den wekelijkse lesuren over de hele cursus-duur. In 1971 voerde het ministerie van onderwijsen wetenschappen een ingrijpende bezuinigingdoor, waarbij het gemiddeld aantal lesuren tot30 uur per week werd gereduceerd. De mini-mumtabellen werden naar rato teruggebracht.Voor de moderne vreemde talen en met namevoor Frans betekende dit een forse klap. Eenenqu??te onder avo-scholen (Eggcrmont, 1977)leerde dat de 32-30-maatregel het Frans onge-veer 5.()()() wekelijkse lesuren kostte. De introductie van het systeem van mini-mumtabellen-',, waarbij de greep van de over-heid op het bijzonder onderwijs in

aanzienlijkemate werd versterkt, had ook tiog andere gevol-gen. De completering van de minimumtabel toteen volledig lesrooster behoort tot de be-voegdheden van de afzonderlijke scholen.Scholen kunnen dus met inachtneming van hetminimum per taal, de verschillende talen meerof minder ruimte geven in hun eigen lessenta-bel. Vooral Engels en Frans blijken baat tehebben bij de marges die de minimumtabelbiedt. De brngklastahellcn in avo-lbo-seholengemeen-schappen In de inleiding van dit artikel is al gesignaleerddat de brugkUistabellen voor avo en lbo vanelkaar afwijken. Dit verschil spitst zich uiter- 360 Peduf^ogische Studi??n



??? aiird toe binnen de scholengemeenschappenvan avo en lbo. Het aantal Ibo-avo-scholenge-meenschappen met een gemeenschappelijkbrugjaar voor alle leerlingen neemt gestaag toe.Op grond van artikel 26 van de WVO kunnendeze scholengemeenschappen toestemmingkrijgen om van de avo-brugklastabel af te wij-ken. Zij hoeven in dat geval slechts ?Š?Šn, nietnader genoemde moderne vreemde taal te on-derwijzen. In de praktijk leidt dit er toe dataanzienlijke groepen leerlingen geen Frans krij-gen (Toussaint-Dekker. 1975). I h't omkrwijs in amiirc iiunlcrne vrcenulc UilenOnderwijs in de moderne vreemde talen opmavo. havo en vwo valt in de praktijk meestalsamen met onderwijs in het Frans, het Duits enhet Engels. Dit impliceert evenwel niet dat de-ze drie vreemde talen het monopolie hebben.In principe kunnen alle talen worden gegeven.Wil men een taal ook als examenvak aanbie-den. dan is de tcK'stemming van het ministerievan onderwijs en

wetenschappen vereist. Totnu toe hebben Russisch (1971) en Spaans(1973) deze examenstatus verworven. Hoewelliet aantal avo-scholen waar deze talen wordenonderwezen, gestaag toeneemt, is de totale om-vang van het onderwijs in deze talen nog rela-tief gering. 23 Dc roep om onderzoekDe verschuivingen in het vrecmdc-talenonder-wijs bleven uiteraard niet onopgemerkt. Hrkwam een brede discussie op gang over deomvang van het vreemde-talenonderwijs en deplaats van de versciiillende moderne vreemdetalen. Op verschillende conferenties in Lochernwerd uitvoerig gediscussieerd over de positievan het vreemde-talenonderwijs en met nameliet Frans. IÂ?en van de suggesties daarbij was'dit vak (het IVans) uit de brugklas te elimine-ren' (Ackermans, 1971, p. 432). Eten scherpereactie op dit voor het Frans nadelige voorstelkon niet uitblijven. I iet Bestuur van de Vereni-ging tot Bevordering van de Studie van hetI'rans en het Bestuur van de sectie

I-rans van deVereniging van Leraren in Levende Talen we-zen deze suggestie verontwaardigd van de'land: geen wijziging van de wettelijke bepalin-gen zonder een wetenschappelijk verantwoord"nderzoek naar de belangstellingen de behoef-ten aan moderne vreemde talen in onze samen-'(^ving. Deze roep om onderzoek sloot aan bij'iet voorstel van de Commissie Ackermans omeen onderzoek in te stellen naar de belangstel-ling en behoeften binnen onze samenleving aankennis van moderne vreemde talen. Deze aanbeveling werd door het departe-ment overgenomen en na langdurig touwtrek-ken tussen de SVO en het departement over definanciering-' werd aan het ITS in Nijmegen deopdracht tot uitvoering van het zogeheten be-hoeftenonderzoek verleend. 3 Behoeften aan moderne vreemde talen, eenheiiripstiniilyse Onderzoek naar behoeften aan modernevreemde talen veronderstelt een adequate om-schrijving en operationalisatie van het

begripbehoeften aan moderne vreemde talen. De sleu-telixisitie van dit begrip leidde tot een afzonder-lijke literatuurstudie (Oud-de Glas en Claes-sen, 1975). De frequentie waarmee de term behoeften inde praktijk wordt gebezigd, deed vermoedendat er sprake zou zijn van een grote eenstem-migheid onder de gebruikers van deze uitdruk-king. Wie evenwel bij verschillende auteurs terade gaat om te zien wat men onder de termbehoefte verstaat, wordt snel geconfronteerdmet een warwinkel van opvattingen en menin-gen. Aan bruikbare theorievorming is nog be-trekkelijk weinig gedaan (b.v. CJicsbers, 1978,p. 314).' Voor behoeften aan moderne vreemde talenis de situatie niet veel beter. In overzichtsartike-len van onderzoek op dit terrein van de handvan Coste (1977). .lames (1974) en Trim(1978) wordt vastgesteld dat het begrip â€?behoef-ten aan moderne vreemde talen" weinig helderen eenduidig wordt gebezigd. Verkenning vanhet begrip 'behoefteti'

resulteert in een kalei-doscopisch beeld, waaraan iedere auteur zijneigen interpretatie geeft. Bij ontstentenis van een direct bruikbaar be-grippenkader is gekozen voor een andere aan-pak. Op basis van een analyse van een reeksomschrijvingen en definities is geprobeerd devoornaamste aspecten en connotaties van hetbegrip behoeften te achterhalen. Dit leidde tottwee centrale betekeniselementen: hei nodii^een hel tekort. Met deze invulling van het nodige en hettekort als dimensies van behoeften is het eerstekernelement van de onderzoeksvraag vastge-legd. Bij de uitwerking van het tweede kernele- l'edagogische Stiidi??n 361



??? ment is voortgebouwd op enkele studies vano.a. Richterich (1971, 1972). Richterich steldevoor de behoeften aan moderne vreemde talente onderzoeken door mogelijke vreemde-talen-gebruikers de kenmerken van de situaties telaten aangeven waarin ze de vreemde taal wil-len gebruiken. Een dergelijke aanpak, die aan-sluit bij de zogeheten notioncel-functionele be-nadering in het talenonderwijs, biedt het grotevoordeel, dat men het taalgebruik kan beschrij-ven op een manier die ook voor niet-taalspecia-listen toegankelijk is. De volgende stap op weg naar een operatio-nalisatie was natuurlijk het vinden van een or-deningskader, waaraan de kenmerken van detaalgebruikssituatie ontleend kunnen wor-den. Zo'n kader werd gevonden bij Jakobson(1960). Jakobson geeft een model van de taal-gebruikssituatie, waarin hij deze beschrijft alseen samenstel van verschillende componentenzoals richting (produkticf versus receptief taal-gebruik), kanaal

(mondeling versus schriftelijktaalgebruik), onderwerp (specialistisch versusniet-specialistisch taalgebruik) etc. Aan dehand van de componenten van dit model is eenlijst van 24 taalgebruikssituatics opgesteld. Eris geprobeerd in deze lijst een zo gevarieerd envolledig mogelijk beeld te geven van de verschil-lende situaties waarin een Nederlander zijnvreemde-talenkennis kan gebruiken. De voor het onderzoek kardinale vraag naarbehoeften aan moderne-vreemde talen kan opbasis van het voorafgaande - het onderscheidin het nodige en het tekort en de introductievan het model van de taalgebruikssituatie -ge-oi-)erationaliseerd worden. Wat nodig is aanmoderne vreemde talen wordt gemeten doorrelevante respondentgroepen de lijst van taalge-bruikssituaties te laten beoordelen naar demate van voorkomen. Wanneer bekend is metwelke frequentie respondenten geconfronteerdmet deze of gene taalgebruikssituatie, kan hier-uit worden afgeleid wat ze nodig

hebben aankennis van moderne talen. Om de tekorten in talenkennis op te sporen,dat wil zeggen de discrepantie'tussen de vreem-de-talenkennis die nodig is en die men heeft, iseen tussenstap nodig. Daarvoor is het nodig teweten in hoeverre men het Frans, Duits enEngels beheerst. Er is daarom gevraagd bij 24taalgebruikssituaties niet alleen aan te gevenhoe vaak elke situatie voorkomt, maar ook ofmen het Frans, Duits en Engels voldoende be-heerst om zich in die situatie te kunnen redden. Van een tekort in de taalbeheersing ten aanzienvan een bepaalde situatie is eerst sprake, wan-neer een respondent aangeeft dat 1. die situatiein zijn of haar geval wel eens voorkomt en 2. hijof zij die situatie niet of alleen met erg veelmoeite aankan. Met deze operationalisatie van behoeftenaan moderne vreemde talen als kern van hetonderzoeksinstrumcntarium zijn een drietalgrootschalige surveys gehouden: een onder-zoek onder bedrijven en

overheidsdiensten,een onderzoek onder stafleden en studentenvan het wetenschappelijk onderwijs en een on-derzoek onder leeriingen en oud-leeriingen uithet voortgezet onderwijs''. De beide eerste stu-dies worden alleen in vogelvlucht besproken.Aan het laatste onderzoek wordt een meeruitgebreide samenvatting gewijd. 4 Behoeften aan moderne vreemde talen bij be-drijven en overheidsdiensten Een niet onbelangrijk deel van de argumentendie men voor talenonderwijs pleegt aan te ha-len. is erg praktisch en utilitair van aard: rele-vantie van talenkennis voor het economischverkeer, voor de opvang van de stroom toeris-ten die Nederiand bezoekt, voor politici en amb-tenaren die betrokken zijn bij internationalecontacten. Dit soort pragmatische, op het di-recte economische nut gerichte argumentenvoor talenonderwijs heeft zijn sporen nagela-ten in de onderzoeksopzet. Een van de deelstu-dies die zijn uitgevoerd, was gericht op de be-hoeften aan

talenkennis in het bedrijfsleven enbij de overheid.^ De uitvoering van het onderzoek is in tweefasen verlopen. Eerst zijn bedrij\cn en over-heidsdiensten als geheel object van onderzoekgeweest. Vervolgens zijn de vreemde-talenge-bruikers zelf benaderd. Voor het peilen van de behoeften aan mo-derne vreemde talen is een schriftelijke vragen-lijst verstuurd naar 2.000 bedrijven (N-res-ponse bijna 40 prt)cent) en naar SOO overheids-diensten (N-response ruim 60 procent). De om-vang van het gebruik van moderne vreemdetalen blijkt groot te zijn. Voor beide respon-dent-categorie??n ligt het percentage voor I-ransrond de 50. Voor Duits en Engels is dat ruim 60procent. Wanneer vse kijken naar de frequentievan het taalgebruik, worden in het bedrijfs-leven moderne vreemde talen veelvuldiger ge- 362 Peduf^ogische Studi??n



??? bruikt dan bij de overheid. Het Duits komt ininet bedrijfsleven in het algemeen iets vakervoor dan het Engels. Bij de overheid vinden wehet omgekeerde. De frequentie van het ge-bruik van het Frans is aanzienlijk lager. Aan het begrip behoeften aan modernevreemde talen is naast de dimensie 'gebruik vantalen" nog een tweede dimensie onderscheiden,namelijk 'tekorten in talenkennis'. Bij de bedrij-ven en overheidsdiensten waar vreemde talenworden gebruikt, zijn er nogal wat die de vraagof er zich taalproblemen voordoen, bevesti-gend antwoorden. Driekwart van de bedrijvenen bijna twee derde van de overheidsdienstenwaar Frans wordt gebruikt, signaleren proble-men met het gebruik van die taal. Moeilijkiie-den bij het gebruik van Duits en Engels doenzich voor bij ruim een derde van de bedrijvenen overheidsdiensten, waar die talen wel eensnodig zijn. Voor alle drie de talen blijkt hetproduktieve taalgebruik, het schrijven en spre-ken. het vaakst

problemen op te leveren. Watde receptieve vaardigheden betreft, geeft hetverstaan vooral bij Frans vaker moeilijkhedendan het lezen. In een tweede fase van het onderzoek zijnmedewerkers van bedrijven en overheidsdien-sten die zelf in hun werk vreemde talen gebrui-ken, mondeling ondervraagd over hun behoef-ten aan moderne vreemde talen (N-totaal is4.^4 met een response van ruim 'JO'!,)). Hetgebruik van de moderne vreemde talen blijktook op het niveau van de individuele medewer-kers omvangrijk te zijn: met name Duits enEngels en in miTidere mate l Yans. Naar knel-punten in het gebruik van moderne vreemdetalen is er een omgekeerd beeld. Onder degebruikers van I-rans WDrden nogal wat tekor-ten in talenkennis aangetroffen. Bij Duits enEngels komt dat veel minder voor. 5 Behoeften cum moderne vreemde Icilen hij^'(ifledeu en siiulenlen in hel wetenscluippelijkonderwijs Voor wie wetenschappelijk onderzoek wilJoen of wetenschap|x;lijk

onderwijs wil volgen,'s kennis van moderne vreemde talen onont-'^'-'crlijk. De belangrijke rol die talenkennis op(Jit terrein speelt, was aanleiding om in hethehoeftenonderzoek een aparte plaats in te rui-nen voor wetenschappelijk onderwijs en on- Â?Jerzoek. Voor het onderzoek zijn allereerst stafledenbenaderd (736 wetenschappelijk medewerkersen 208 kroondocenten). Bijna alle stafleden(N-response was ruim 50"!)) hebben in een ofmeer situaties wel eens met Frans, Duits enEngels te maken. Engels komt daarbij op deeerste plaats, gevolgd door Duits en dan Frans.De volgorde van meest gebruikte vaardighe-den is: lezen, verstaan, spreken en schrijven.Aan de statieden is ook gevraagd of hun kennis-niveau toereikend was om zich in deze situatieszonder al te veel moeite te kunnen redden.Grote groepen stafleden met tekorten komenvooral voor bij Frans; bij Duits weinig en bijEngels vrijwel niet. De literatuur die stafleden zelf lezen is voormeer dan de

helft Engelstalig. Een kwart vande gebruikte literatuur is Nederiands. Het aan-deel van Duits en Frans bedraagt met grotevariaties over de verschillende studierichtingen12 en 7 procent. Van de literatuur die stafleden opgeven aanhun studenten is ruim de helft Engels, bijna eenderde Nederiands, I r'n Duits en 4";, Frans.Over de talenkennis van de studenten maaktmen zich weinig illusies. Veel stafleden zijnover de kennis die de studenten hebben van hetI-rans en het Duits zeer pessimistisch en vindendat die steeds meer afneemt. De kennis die destudenten hebben van het Engels wordt overwe-gend positief beoordeeld. Parallel aan het onderzoek onder stafledenzijn (X)k studenten benaderd (N = 1918 met eenresponsepercentage van 63"..). Ook bij de stu-denten wordt een duidelijk verschil tussen dedrie talen in de omvang van het gebruik gevon-den. Ook hier is de volgorde F-"ngels, Duits enI->ans. 1 let gebruik is bij de studenten minderomvangrijk dan bij

de stafleden. De meest voor-komende taalgebruikssituaties zijn dezelfde alsbij de stafleden. I let gebruik van de modernevreemde talen is niet zonder problemen. Grotegroepen studenten kampen met tekorten in ta-lenkennis bij het I-"rans bij zeer veel situaties;bij Duits komt dit weinig voor en bij Engelsnauwelijks. Van de literatuur die men bij de studie ge-bruikt, is over alle wetenschapsrichtingen heenongeveer de helft Nederlands, 35"n Engels,l()"?? Duits en 3";. Frans. Pedaifogisehe Studien 363



??? 6 Behoeften aan moderne vreemde talen bij leer-lingen en oud-leerlingen uit het voortgezet onder-wijs Als laatste deel in het drieluik is ccn onderzoekgehouden onder leerlingen en oud-leerlingenvan scholen in het voortgezet onderwijs. Naeen beschrijving van de opzet van het onder-zoek worden de belangrijkste resultaten bespro-ken. 6.1 Opzet van het onderzoekAls aanvulling op de twee studies, die in devoorafgaande paragrafen zijn samengevat, iseen onderzoek gehouden waarbij de institutieonderwijs centraal staat en wel een onderzoekonder leerlingen en oud-leerlingen van een aan-tal schooltypen uit het voortgezet onderwijs.De keuze van het onderwijs en daarbinnen vanschooltypen als invalshoek berust op verschil-lende overwegingen: in onderwijskringen ver-wacht men van het behoeftenonderzoek infor-matie die is toegesneden op bepaalde schoolty-pen. Vragen als welke moderne vreemde talenmoeten worden onderwezen, welke

omvangmoet dat talenonderwijs hebben, moet dit tale-naanbod identiek zijn voor alle schoolsoorten,vereisen een antwoord dat is toegespitst opspecifieke schooltypen. Een ander argument isgelegen in de overweging dat scholing in hetgebruik van moderne vreemde talen groten-deels voor rekening komt van het onderwijs. Ineen onderzoek naar taaibehoeften ligt het voorde hand niet alleen aandacht te besteden aan devraagkant, maar ook aan de aanbodzijde. De centrale vraag naar behoeften aan mo-derne vreemde talen is, zoals gezegd, uitge-werkt in een lijst van taalgebruikssituaties, diebeoordeeld worden naar de mate van voorko-men en het beheersingsniveau. De hoofdvraagvan dit onderzoek kan nu als volgt omschrevenworden: met nelkc taalgehruikssituuties voorFrans, Duits en Engels verwaehten de leerlingenna hun eindexamen geconfronteerd tc w ordenen achten zij zich wat kennisniveau betreft hier-voor voldoende toegerust? Mutatis

mutandiswordt bij de oud-leerlingen gevraagd naar erva-ringen. Deze hoofdvraag is vervolgens in eenviertal subvragen uiteengelegd: de grootte ofde omvang van de groep gebruikers, de frequen-tie van het taalgebruik, het soort of type taalge-bruik en de tekorten in talenkennis. Aan het onderzoek is deelgenomen door leer-lingen en oud-leerlingen van zestien schoolty-pen, behorend tot het algemeen voortgezet on-derwijs (mavo, havo, vwo), het technisch onder-wijs (lts, mts, hts), het economisch-administra-tief onderwijs (leao, meao, heao), het huis-houd- en nijverheidsonderwijs (Ihno, mhno,hhno), de docentenopleiding (klos en pa) enhet sociaal-pedagogisch onderwijs (mspo enhspo). Bij de keuze van schooltypen is ondermeer rekening gehouden met spreiding naarondenvijssectoren, naar onderwijsniveau ennaar de omvang van het vreemde-talenonder-wijs. In het leerlingenonderzoek zijn uitsluitendleerlingen uit het hoogste leerjaar vertegen-woordigd.

In totaal zijn 3.040 leerlingen viaeen schriftelijke vragenlijst benaderd. Voor het onderzoek onder oud-leerlingenzijn per schooltype 15 scholen aangeschrevenom adressen beschikbaar te stellen van oud-leerlingen die omstreeks 1960 of 1970 huneindexamen hadden afgelegd. Na het ontvan-gen en actualiseren van de adressen werden2.654 vragenlijsten verstuurd. De response be-droeg ongeveer 75 procent. 6.2 De resultaten van het onderzoek 6.2.1 Ervaringen van leerlingen en oud-leerlin-gen met vrecmde-tulenonderwijsVoor de interpretatie van de gegevens over debehoeften aan moderne vreemde talen is hetwenselijk enig zicht te hebben op het vreemde-talenonderwijs dat leerlingen en oud-leerlin-gen hebben gehad. Het aanbod aan I-rans, Duits en Engels issterk verschillend per schooltype. F^ans wordtgegeven op alle" avo-scholen, op alle scholenvoor heao en vrijwel alle scholen voor meao.Waar Frans gegeven wordt, is het vrijwel steedseen

examenvak, maar geen enkele school stelthet als examenonderdeel verplicht. Het ver-spreidingsgebied van het Duits is ruimer: alleavo-scholen, alle scholen voor economisch-ad-ministratief onderwijs, de meeste technischescholen en een klein deel van de Ihno-scholen.Duits is vrijwel steeds een facultatief examen-vak. Engels is in het voortgezet onderwijs demeest onderwezen moderne vreemde taal. Hetwordt gegeven op alle scholen voor avo, voortechnisch onderwijs, economisch-administra-tief onderwijs, alle Ihno- en mhno-scholen eneen klein deel van de hhno-scholen. Andersdan Duits en Frans is Engels vaak een verplichte.xamenvak. Naast het verschillend talenaan- 364 Peduf^ogische Studi??n



??? H 1 i 1; j I I ^IIH â–  ?? f'igiiur I loUKil iKiiiliil jdivii vrcandc-liiU'iutndcnvijs van lffrliiii;fii cii oiiil-lccrlinf^cii lui de liif;cn' school nietconee??es voor doidileren l^eiuidilelilen) 'â– Â?(kI zijn cr i)ok grote variaties te tx'speuren inliet wekelijks aantal lesiiren ]ier taal dat deleerlingen over de hele eursus moeten volgen.Ook hinnen een /elfde sehooltype komen daar-'â– >ij Ibrse afwijkingen voor. Deze variatie in aanbod leidt er mede toe dat'-'i' grote versehillen voorkomen in het feitelijkK^'noten ynrniclc-lidciiondcmijs. Met als maat-'>taf het totaal aantal jaren vreemde-talenonder-^^â– ijs na de lagere sehool kan een globaal beeldg(-'schetst worden van het genoten talenonder-\\ijs. Figuur I bevat het gemiddeld aantal jarenPL"r taal en per sehooltype. Gezien de grote^'-"rschillen tussen de schooltypen in eursus-'^liiiir, talenaanbod en deelname aan talenonder-^^â– 'js, varieren de gemiddelden nogal sterk. I Iet^"'ale aantal jaren vreemde-talenonderwijs is'^'j de leerlingen en

de oud-leerlingen hethoogst voor Engels. Vier jaar onderwijs in het??^ngels vormt hierbij de ondergrens. Hij Duitsvooral bij I>ans is de spreiding veel groter,'^uits en met name F-"rans moeten met veel'agere gemiddelden genoegen nemen. 6.2.2 /)(' omvdiii' viut het l(i(d^ehniikVoor het registreren van het gebruik van mo-derne vreemde talen kunnen verschillendematen worden gehanteerd. Een voor de handliggende indicatie is de grootte of de omvangvan de groep taalgebruikers. Om het taalge-bruik naar grootte van de groep respondentente karakteriseren, voeren we de term imilfic-hniiksprofiel in. I let taalgebruiksprofiel is deverzameling van situaties die bij een groep res-pondenten van een bepaalde grootte voorko-men. Alliankelijk van de grootte van de groepgebruikers is er een onderscheid naar een min-derheidsprofiel (situaties, voorkomend bij 25tot 5()"i>). doorsneeprofiel (situaties, voorko-mend bij 50 tot 75';;.) en meerderheidsprofiel(situaties,

voorkomend bij meer dan 75";.). I5ij wijze van voorbeeld is het iirotlcl van detaalgebruikssituaties voor Engels voor de oud-leerlingen opgenomen (zie Tabel 2). Engels isvoor de oud-leerlingen, maar ook voor de leer-lingen. de meest gebruikte moderne vreemdetaal. Bij de oud-leerlingen van bijna alle Pcda^ugisclic Studien 365



??? Tabel 2 Profiel van de taalgebruikssitiiaties voor Engels: het minderheidsprofiel (25 tot 50 procent van deoud-leerlingen: het doorsnee profiel (50 tot 75 procent van de oud-leerlingen: + en het meerder-heidsprofiel (meer dan 75 procent van de oud-leerlingen: + + O> S O O? > x O O t oâ– x O-j Oc Oc x Â? S OQ. 97 99 97 77 96 99 93 97 97 86 83 93 95 96 94 98 oud-leerlingen percentage response VRIJE TIJD, HOBBY, VAKANTIE 1. Lichte lektuur in het Engels lezen(b.v. strips, ge??Justreerde bladen, deiektives) +++ +++ +++ + ++ +++ ++ +++ +++ ++ ++ +++ +++ +++ +++ +++ 2. Een korte zakelijke brief in hetEngels schjijven in verband met b.v. vakantie of hobby + ++ ++ + ++ ++ + ++ ++ + + + + + ++ + 3. Een persoonlijke brief Ln het En-gels schrijven (aan kennissen. familie) ++++_ + + + + + + + + + + +++ 4. Mondeling een eenvoudige inlich-ting in het Engels geven of vragen (weg vragen, maaltijd bestellen) +++ +++ +++ ++ +++ +++ +++ +++ +-!â– +

++ +++ +++ +++ +++ +++ +++ 5. Een film of t.v.-programn?? in hetEngels volgen zonder op de onder-titels te letten +++ +++ +++ +++ +++ +++ â– H-+ +++ +++ +++ +++ +++ +++ +++ +++ +++ 6. Luisteren naar radioprogramma'swaarbij het begrijpen van de Engel-se tekst een rol speelt ++ +++ +++ ++ +++ ++++++++ ++ ++ ++ ++ ++ ++ ++ 7. Een roman, verhalenbundel, lo- neelstuk e.d. in het Engels lezen ++++++++ - + ++ + + ++ + + + +++++++ 8. In kleine kring (2-5 personen) eengesprek in het Engels voeren oververtrouwde onderwerpen als be-roep, hobby ++++++ + ++ ++ + ++ ++ + ++ ++ ++ ++ â™?+ +++ NVTkK 9. Een korte, informatieve tekst inhet Engels lezen b.v. gebruiksaan-wijzing, zakenbrief, teiegfam 10. Engelssprekende gasten ontvangen,rondleiden e.d. 11. In het Engels telefoon aannemenen doorverbinden 12. Een zakelijk telefoongesprek voe-ren in het Engels 13. Zelf in het Engels een korte, zake-lijke briefschrijven, een

telegramopstellen of een formulier invullen 14. Mondeling een zakelijke inlichtingin het Engels geven of vragen 15. Deelnemen aan een vergaderingwaar Engels wordt gesproken + + +++ ++ ++ + + + ++ ++ + + â€?M-+ ++ +++ + + + ++ + + ++ + ++ ++ + + + + + + ++ 16. Mondeling technische instruktiesof adviezen in het Engels geven ofkrijgen STUDIE EN VERDERE ONTWIKKE-LING 17. Een boek of tijdschrift in het Engels lezen over Uw eigen vak ++ +++ +++ ++ +++ +++ + ++ +++ + + ++ + ++ ++ +++ 18. Een boek of tijdschrift in het Engels lezen, niei over Uw eigen vak ++ -h- +++ + ++ +++ + ++ ++ + + + + + ++ ++ 19. Zelf in het Engels een verslag, arti- ^kei of tekst voor een lezing schrij-ven _ + + - + + - + + -- -- -- -- 20. Een tekst in het Engels harop voor-lezen b.v. lezing + + + + + + + + + + -- -- -- 21. Een lezing in het Engels volgen + +++ + +â– Â?-+ + +++ + -- -- + 22. Deelnemen aan een groepsdiskussie in het Engels over Uw eigen vak _ + + _+++ _ +

+ ______ + 23. Deelnemen aan een kursus (^eentalenkursus)die in het Engels gege-ven wordt __ + _- + - - + -------- 24. Een gesprek in het Engels voeren met een studie- of vakgenoot + +++ + +++ + + + + -___. gemiddeld aantal situaties 12 16 ?0 13 12 15 366 Peduf^ogische Studi??n



??? scliooltypen komen mecrderheidsprofielcnvoor, d.w.z. situaties die door meer dan 75"(ivan de oud-leerlingen worden genoemd. Eenuitzondering vormen de drie lbo-scliooltypen,waar bijna uitsluitend doorsneeprofielen wor-den gevonden. De omvang van het gebruik vanEngels houdt verband met het onderwijsniveauen de onderwijssector van het schooltype vanherkomst. liinnen de drie onderscheiden toe-passingsgebieden of domeinen voor vreemde-taienkennis worden de situaties die behoren tothet domein 'vrije tijd, hobby en vakantie" vrij-wel allemaal genoemd. Het gebruik van Engelsblijft hier evenwel niet toe beperkt. Ook bin-nen de twee andere domeinen ("werk' en 'stu-die') komen tal van situaties voor waarmee deoud-leerlingen te maken hebben (gehad). Devolgende taalgebruikssituaties treffen we in deprofielen van alle schooltypen aan: 'lichte lec-tuur lezen' (I), 'een korte zakelijke brief schrij-ven in verband met vakantie of hobby" (2),"mondeling

een eenvoudige inlichting geven ofvragen" (4), 'een film of t.v.-programma vol-gen" (5), 'luisteren naar een radioprogramma"(6), 'in kleine kring een gesprek voeren" (8),'een korte, informatieve tekst lezen" (9), 'mon-deling een zakelijke inlichting geven of krijgen'(14) en 'een boek of tijdschrift lezen, al dan niet('Ver het eigen vak' (17 en IS). Minder domi-nant, maar eveneens op vrijwel alle schoolty-pen genoemd, zijn: 'een persoonlijke briefschrijven' (.3), 'een roman of boek lezen' (7).Met deze gemeenschappelijke kern zijn de ge-hruiksprofielen voor lts, Ihno, mhno, hhno,â€?^los, pa, mspo en hspo in hoofdlijnen aangege-ven. Voor mavo, havo, vwo, lts mts, hts, leao,nieao en heao, hhno, pa en hspo moet dezereeks nog worden aangevuld met situaties uit'let domein 'werk' en het domein 'studie enontwikkeling'. Een dergelijke detailbeschrij\ ing is mogelijk^â– '>or alle drie de moderne vreemde talen eti^oor beide groepen van respondenten. Wat isnu de grote lijn in

de resultaten'.'- de omvang van het taalgebruik verschiltvoor de drie talen. Engels wordt door degrootste groep gebruikt met soms op zeergeringe afstand Duits, terwijl I-rans aanmer-kelijk minder wordt genoemd;~ de omvang van de groep die I-rans, Duits ofEngels gebruikt, neemt toe met het onder-wijsniveau; zwaartepunten voor het gebruik van mo-derne vreemde talen zijn het technisch on-derwijs en het economisch-administratief on-derwijs; - de gebruiksprofielen voor de drie modernevreemde talen vertonen voornamelijk rela-tieve verschillen: de situaties die voor Fransgenoemd worden, keren terug in de profie-len voor Duits en Engels; - de gebruiksprofielen van leerlingen en oud-leerlingen ontlopen elkaar niet veel. Oud-leerlingen noemen dezelfde situaties als deleerlingen, zij het dat de gebruikscr\aringenvan de oud-leerlingen meestal op een watlager niveau liggen dan de verwachtingenvan de leerlingen; - het merendeel van de relevante taalgebruiks-

situaties is afkomstig uit het domein 'vrijetijd. hobby en vakantie'. Voor het Engels enDuits worden ook gebruikservaringen ver-meld binnen de domeinen 'werk' en 'studieen verdere ontwikkeling'. 6.2.3 Dc frequentie van hel uuili^ehniik Een tweede invalshoek om het taalgebruik tebeschrij\en wordt geboden tloor de fret|uentiewaarmee de 24 onderscheiden taalgebruikssitu-aties voorkomen: komt nooit voor, eens of en-kele malen per jaar, eens per week of meer. etc. De belangrijkste conclusie uit de analysenaar dc frequentie van het taalgebruik komt ingrote lijnen overeen voor leerlingen en oud-leerlingen. Op de meeste schooltypen is F??ngelsde taal waarmee de leerlingen en de oud-leerlin-gen het meest freciuent te maken hebben. Voorde oud-leerlingen van sommige schooltypen,met name in het beroepsonderwijs, is Duits nogbelangrijker dan Engels. Voor l Yans wordenrelatief gezien de laagste frec|uenties gevonden. 6.2.4 Dc (uirti van hel UKili-ehniik In

de lijst van taalgebruikssituatics is elke situ-atie karakteristiek vcxireen bepaalde vorm vantaalgebruik. Bepaalde kenmerken - bijvoor-beeld het gegeven dat er van mondeling taalge-bruik sprake is - komen in verschillende situ-aties terug. Men kan nu de situaties die ditkenmerk delen, als groeji bekijken en vaststel-len wat het aandeel is van bijvoorbeeld hetmondelinge taalgebruik binnen het totale ge-bruik van een vreemde taal. Dergelijke verhou-dingsmaten of indices zijn berekend voor ondermeer mondeling taalgebruik, gespreksvaardig-heid, leesvaardigheid, schrijfvaardigheid en be-rt)epsmatig taalgebruik. Enkele saillante resul-taten zijn: l'eda^ogische Sliitlien 367



??? - blijkens de ervaringen van de ou??-leeriingenhebben de indices voor de drie talen eenverschillende waarde; - de index mondeling taalgebruik heeft voorFrans en Duits hogere waarden dan voorEngels (circa 0.60). Naarmate het onderwijs-niveau van de school van herkomst hoger is,daalt de waarde van deze index; - de index gespreksvaardigheid neemt dehoogste waarden aan voor het Frans (circa0.42). Duits blijft achter met indexwaardenvan circa 0.35. Engels scoort nog iets lager; - de waarden van de index schrijfvaardigheidschommelen rondom de 0.10, die van deindex leesvaardigheid rond de 0.35. Naar-mate de leeriingen en de oud-leeriingen af-komstig zijn van schooltypen met een hogeronderwijsniveau, wordt het aandeel van lees-vaardigheid groter; - de index beroepsmatig taalgebruik heeft eenalgemeen gemiddelde van ongeveer 0.40.De hoogste waarden vinden we bij Engels.Ook hier bestaat er een positief verband metonderwijsniveau.

6.2.5 Tekorten in talenkennisHet gebruik van moderne vreemde talen geeftniet zelden aanleiding tot problemen. In deomschrijving cn operationalisatic van behoef-ten aan moderne vreemde talen is deze dimen-sie van een ontoereikende talenkennis ook na-drukkelijk opgenomen. Er is sprake van eentekort aan talenkennis wanneer respondentenaangeven wel geconfronteerd te zijn met dezeof gene taalgebruikssituatics, maar hun eigenkennisniveau daarbij inschatten als "niet aan-kunnen' of 'slechts met heel erg veel moeite'. Bij de analyse naar de tekorten in talenken-nis zijn eerst die taalgebruikssituaties getra-ceerd die als het meest problematisch wordenaangeduid door de leerlingen cn de oud-leerlin-gen. Vervolgens is gekeken naar het aantalsituaties dat moeilijkheden oplevert. De ana-lyse naar tekorten in talenkennis leerde ondermeer: - de meeste problemen in talenkennis doenzich voor bij het Frans. Vrijwel alle leerlin-gen en oud-leeriingen die met

het Frans inaanraking komen, verwachten of ervarendaarbij moeilijkheden; - de groep leerlingen en oud-leerlingen dieproblemen heeft met het gebruik van Duitsen Engels, is over het algemeen kleiner danbij het Frans. Wanneer men rekening houdtmet het feit dat de leeriingen en de oud-lcer-lingen vaker met Duits en Engels te makenhebben dan met Frans, is het beeld voorDuits en Engels aanzienlijk gunstiger;- de omvang van de tekorten in talenkennis isduidelijk gerelateerd aan het onderwijsni-veau van het schooltype van herkomst. Detekorten in talenkennis nemen af naarmatehet onderwijsniveau stijgt. 6.2.6 Factoren die van belang zijn voor het ge-bruik van moderne vreemde talen en de tekortenin talenkennis Gegeven de variatie aan taalbehoeften, kanmen zich afvragen of het gebruik van modernevreemde talen en de tekorten in talenkenniswellicht systematisch corresponderen met be-paalde andere variabelen. Men tracht dan ant-woord te geven

op de vraag: zijn de gevondenbehoeften aan moderne vreemde talen te speci-ficeren naar kenmerken als leeftijd en seksevan de gebruikers, het onderwijsniveau cn deonderwijssector van het schooltype van her-komst, het genoten vreemde-talenonderwijs,etc. Een dergelijke nuancering of 'verklaring'van de behoeften aan moderne vreemde talenblijkt slechts beperkt mogelijk. Via redundan-tie-analyses (een variant op canonische correla-tie-analyse) en multiple regressie-analyseswerd de samenhang nagegaan tussen de behoef-ten aan moderne vreemde talen (omvang, fre-quentie en aard van het taalgebruik cn tekortenin talenkennis) en 'voorspellende' variabelenals sekse, leeftijd, onderwijsniveau, onderwijs-sector, aantal jaren vrccmde-taicnondcrwijs,soort vervolgopleiding, latere werksituatie,enz. In termen van verklaarde variantie zijnvoor alle drie de moderne vreemde talen per-centages van circa 15 procent gevonden. Debelangrijkste voorspellende

variabele was daar-bij steeds het aantal jaren genoten vreemdc-ta-lenondcrwijs: naarmate leeriingen en oud-leer-lingen langer onderwijs in een bepaalde taalhebben gevolgd, maken ze er relatief meer ge-bruik van en worden dan ook niet of nauwelijksgehinderd door een tekort aan taalbeheersing. 7 Epiloog Het onderzoek naar de behoeften aan modernevreemde talen is inmiddels al weer drie jaargeleden afgesloten. Menigeen zal zich afvragen 368 Peduf^ogische Studi??n



??? wat nu de uiteindelijke opbrengst is geweestvan dit omvangrijke project. Een uitputtende beantwoording van dezevraag is niet alleen moeilijk, maar ook bijnaonmogelijk. De verbindingslijnen tussen onder-zoek enerzijds en anderzijds wetenschappelijkforum, onderwijsbeleid en onderwijspraktijk,zijn nu eenmaal moeilijk te traceren (Brus,1981). Desondanks willen we enkele aspectenniet onvermeld laten. De presentatie van de onderzoeksresultatenkreeg een zeer forse publiciteit. Deze aandachtwas mede hei gevolg van het verstandige be-sluit van de SVO om de disseminatie van deonderzoeksresultaten nadrukkelijk te onder-steunen door de onderzoekers de gelegenheidte bieden artikelen en brochures te schrijven envoordrachten te verzorgen. Meer dan 30 bijdra-gen was de oogst. Ook in kringen van het wetenschappelijkforum vond het bchoeftenondcrzoek weer-klank. Vermeldenswaard is bijvoorbeeld hetnog in uitvoering zijnde replicatie-onderzoekin

Belgi?? (Verdoodt, Engels, Verhelst en Tis-taert). In eigen land v%'erd het onderzoek ondermeer besproken door Berting (1978) en Dron-kers (1981). Naast waardering viel er uiteraardook kritiek te beluisteren. Deze kritiek richttezich vooral oji het ontbreken van concrete be-leidsaanbevelingen. Zo stelt Dronkers vast datde conclusies wel erg dicht blijven bij de inhou-delijke resultaten van het onderzoek. Bertingvraagt zich zelfs af of de "vele noten' ??berhauptwel kunnen leiden tot een samenhangende me-lodie voor beleid en veld. De relatie tussenonderzoek en beleid is uiteraard geen onbe-kend probleem. Tijdens de uitvoering van hetonderzoek en met name ten tijde van de rappor-lage was de verleiding groot om de ogenschijn-lijk eenvoudige en snelle overstap te makenvan onderzoeksresultaten naar beleidsaanbeve-lingen. Mede door toedoen van de begeleidings-commissie voor dit onderzoek, die was samen-gesteld uit leden van de vroegere

CommissieModernisering Leerplan Moderne Vreemdelillen en de Leerplan Commissies Spaans enRussisch, is nadrukkelijk afstand genomen vaneen dergelijke simplificatie. Afgezien van eenmeer principi??le terughoudendheid ten aan-dien van het formuleren van bcleidsaanbevelin-Scn, is het naar de mening van de onderzoekersniet verantwoord om op de resultaten van het^X-'hoeftenondcrzoek rechtstreeks een onder-wijsbeleid te funderen. Bij beslissingen over deopzet en de inrichting van het vreemde-talenon-derwijs zijn meer argumenten in het geding dande gevonden behoeften. Bij beleidsbeslissingenten aanzien van het moderne vreemde-talenon-derwijs zijn ook overwegingen als de maximaleleerlast, de aanwezige ruimte voor modernevreemde talen in het landelijk onderwijsleer-plan, de longitudinale leerstofplanning, het be-schikbaar docentenpotentieel e.d. van belang.Met name Van Els (1978, Bongaerts en VanEls, 1979) heeft nadrukkelijk

gewezen op delange weg die gegaan moet worden bij de om-zetting van onderzoeksresultaten in beleidsaan-bevelingen. De al eerder genoemde begeleidingscommis-sie, die momenteel vanuit de SLO wordt onder-steund, heeft inmiddels de uitwerking van be-leidsaanbevelingen ter hand genomen en daar-over een nota gepubliceerd (Smit, 1980). Indeze nota worden o.a. concrete uitspraken ge-daan over het aantal talen in de brugklasperio-de, de omvang van het talenonderwijs in deeerste cyclus, de positie van talen in de examen-pakketten, minimum eisen aan vrccnide-talen-kennis (het zogenoemde minimum-communi-catieniveau), eventuele varianten voor de exa-meneisen, etc. Bovendien worden in deze notaaanbevelingen gedaan voor een nieuwe opzetvan het leeriilan moderne vreemde talen, dezogeheten autonome structuur. Het conceptvan de autonome structuur is inmiddels al weerverder uitgewerkt op een conferentie van des-kundigen in Ede

op 19 en 20 november 1981."Een autont)me structuur is een deel van eenleerplan waarin doelstellingen voor het vreem-de-talenonderwijs in zodanige termen gefor-muleerd wiirden dat deze in principe taalonaf-hankelijk en schooltype-onaniaiikelijk zijn"(Van Els en Slagter, 1981, p. 111). Deze nieuweopzet voor het vreemde-talenonderwijs is eenaardige illustratie van wat men allemaal kanrekenen tot de impact van onderzoek. Noten 1. Dc actuiilitcit van ons ontlcrAick naar dc bchocl-tcn aan moderne vreemde talen Is hier ge??llus-treerd aan de hand van dc briigklastabcl. l-cnsoortgelijke beschrijving /ou kunnen plaatsvindenaan dc hand van dc discussies over dc omvang vandc examenpakketten cn het aandeel van dc mo-derne vreemde talen daarbinnen. 2. ??ij deze 'oplossing' is duidelijk gekozen vixtr "avo-??scring' van het lbo. Dc avo-tabcl is opgelegd aan Peda^ogisdic Sliulicn 369



??? het lbo. Dat het lbo hier weinig waardering voorkan opbrengen laat zich raden. Al in 1976 peildenwe de mening van een aantal lbo-schooltypenover de wenselijkheid van onderwijs in het Frans,het Duits en het Engels. Een grote meerderheidvan de lbo-scholen was toen al tegenstander vaninvoering van het Frans. Vermeldenswaard is ookde mening van een groep experts die in 1980 eenbeleidsnota uitbrachten met suggesties voor hetvreemde-talcnondcrwijs in Nederland. Hun aan-beveling voor de ongedeelde brugperiode luidde:'twee, met name genoemde voorgeschreven talenwaarbij men er rekening mee moet houden datvoor een niet gering deel van de leerlingen, (xikonder de gunstige omstandigheden, het leren vantwee moderne vreemde talen gewoon te veel vanhet goede is" (Smit, 1980 p. 93). 3. Een dergelijke vergelijking wordt onder meer be-moeilijkt door de vermindering van het aantallesweken en de reductie van het aantal lesuren

perweek. 4. In het onderwijsbestel van v????r de mammoetwetwas voor de rijksscholen exact voorgeschrevenhoeveel uren les de leerlingen per leerjaar in wel-ke vakken moesten krijgen. De overige scholenvolgden veelal deze tabellen. In de WVO werdalleen de minimumtabel, maar dan wel V(X)r allescholen, verplicht gesteld. Met deze minimunita-bel zijn de besteding van de lessen, de potenti??leonderwijstijd en de in die tijd te realiseren eindter-men grotendeels vastgelegd. Bij deze op zichzelfevidente conclusie willen we twee kanttekeningenplaatsen: scholen kunnen de lesuren die boven dcminimumtabel uitgaan, nadrukkelijk aan be-paalde vakken toewijzcn,'zodat bij gelijkblijvendeexamenprogramma's de beschikbare onderwijs-tijd per vak van school tot school varieert; deoverheid zou bij de opstelling van exameneisen en-normen de relatie met de minimumtabel nadruk-kelijker kunnen verdisconteren. In dc praktijk vanbijvoorbeeld het

Mavoproject (Claesscn. 1979)blijkt dat lang niet altijd te gebeuren. 5. Het onderzoek naar de behoeften aan modernevreemde talen is uiteindelijk door de SVO zelfbekostigd (SVO-projcct ()249-C). 6. De uitvoering van deze drie surveys was in handenvan A. M. van Galen. M. M. B. Oud-de Glas enJ. F. M. Claesscn. Van elke studie is een ITS-rap-port verkrijgbaar, terwijl in de SVO-rccks bij dcStaatsuitgeverij samenvattingen zijn verschenen(SVO-reeks nr. 18, 19 en 20). Lilcniliiiir Ackermans, J. P. et al.. De moderne vreemde talen inhet voortgezet onderwijs. Discussienota ten dien-ste van het onderwijskundig overleg tc LtKhem.R.K.-Muvobtad, 1971, nr. 10, 431-442.Berting, J., Het onderzoek naar de behoeften aan moderne vreemde talen: veel noten, weinig mu-ziek. Le\mde Talen, 1978, nr. 335, 462-470. Bongaerts, Th. C. G. en T. J. M. van Els, Behoeftenaan vreemde talen en vreemde-talenonderwijsbe-leid. In: Matter (red.): Taalpolitieke kwesties

inNederland, toegepaste taalwetenschap in artikelen,nr. 6, handelingen van de Ancla-studiedag op 24maart 1979 in Eindhoven. Amsterdam. 1979,63-82. Brus, B.Th., 'Kleren vooreen keizer'. T.O.R.. 1981,6, 3-15. Claesscn, J. F. M., Dc keuze van de moderne vreem-de talen als examenvak, deel I en II. PedagogischeStudi??n, 1976,5-?, 13-21 en 1976, 5J, 67-79. Claesscn, J. F. M., A. M. van Galen en M. M. B.Oud-de Glas, De behoeften aan moderne vreemdetalen. Een onderzoek onder leerlingen, oud-leerlin-gen en scholen. I.T.S., Nijmegen: 1978 a. Claesscn, J. F. M., A. M. van Galen en M. M. B.Oud-de Glas, De behoeften aan moderne vreemdetalen. Een onderzoek onder stafleden en studentenvan het wetenschappelijk onderwijs. I.T.S., Nijme-gen: 1978 b. Claesscn, J. F. M.. A. M. van Galen en M. M. B.Oud-de Glas, De behoeften aan moderne vreemdetalen. Een onderzoek onder bedrijven en overheids-diensten. I.T.S., Nijmegen: 1978 c.

Claesscn, J., Lbo-c, mavo-3, mavo-4 en het mavo-project. Director, 1979, nr. 124. 476-478. Claesscn, J. F. M., Moderne vreemde talen uil balans,een onderzoek naar behoeften aan modernevreemde talen in relatie tot het vreemde-talenon-derwijs (diss.). Den Haag: I9H0. Coste, D., Analyse des bcsoins cl cnseignemciil deslangues ?Štrang?¨res aux adultes; a propes de ciuel-c|ues enqu??tes et de c|UcU|Ucs programmes didacti-ques. Etude de IJngiii.stigue Appliqu?Še. nouvelleserie, 1977, nr. 27, 51-77. Dronkers, J., Bespreking van 'moderne vreemde ta-len uit balans'. Mens en Maatschappij, 1981, nr. I,101-102. F.ggerniont, J. L., liiuiu??te urcnvermindcring I-rans1972. Levende Talen. 1977, nr. 299. 396-403. Els. T. J, M. van. Erom foreign language needs toediieational policy. Aila-congres. Montreal: 1978. Els. T. J. M. van, en I'. J. Slagter, Een atnonomestrtictiiiir voor het vreemde-talenonderwijs. Bijdra-gen tot de ontwikkeling van

taalvaafdigheidsdoel-stcllingen voor het Nederlandse vto. Enschede:1981. Giesbers, J. H. G. I., Leren aan schcxilproblcmcn:praktijkgerichte nascholing van docenten. I'eda-gogi.sche Studi??n, 1978, 55, 313-320. Jakobson, R., l.inguistics and [Xielics. In: Sebeok(eds). Style in language. Londen: 1960, 350-377. James. C. V., Estimating adult needs. Cilt-reportsandpapers II. Londen: 1974, 76-97. Oud-dc Glas, M. M. B. en J. F. M. Claesscn. Hetomschrijven van gebruik van moderne vreemde ta-len. Uitgangspiinten voor een vragenlijst ten dienste 370 Peduf^ogische Studi??n



??? van onderzoek naar de behoeften aan modernevreemde uilen. I.T.S., Nijmegen: 1975. Pais. A cn K. de Jong Ozn.. Oiiln ikkelingsplnn voorhel voortgezet onderwijs. Tweede Kamer, zitting1979-1980. Den Haag: 1979. Polman. A., Waar gaan wehem? Kritische kcintleke-ningen bij de ontwikkeling van l u o en havo. Kam-pen: 1975. Riehterieh. R.. Amilytical Classification of the catego-ries of adiilts needing to karn foreign langiiages.CCC/EES (71). 55. Straatsburg: 1971. Riehterieh. R.. A model for the dcfinition of langnageneeds ofadnlts learning a modern langitage. CCO'EES (72) 49. Straatsburg: 1972. Roefs. E. J., Demonstratie voor behoud Erans in debrugklas. Weekblad. 1975, nr. .â– !5. 1577-15Â? 1. Scheen, Ph. VV., Verslag van de werkzaamheden vande cointnissie van advies inzake het hriigklasonder-wijs avo-lbo lavo. Den Haag: 1977. Smit, Cl., Ileleidssiiggesties voor het vreenide-tcdenon-derwijs in Nederland, nota van ile Interim Begelei-dings

Commissie ITS-onderzoek. Enschede: 1980. Toussaint-Dekkcr, A.. Onderzoek naar de positievan het F-rans in de brugklas van e.\perimenteer-scliolcn. Levende Talen. 1975, nr. .M4, 391-.VX). Trim, .1. E. M.. Languages lor adults learners. In:Kinsella (etis). I.angiiage teaching and hngnistics: snireys. Londen: 1978, 101-118.Vaste Commissie van Onderwijs en Wetenschappen,Derde vergadering over het ontwikkelingsplan voorhet voortgezet onderwijs, op 19 mei 1980. DenHaag: 1980. Ctirricidiiin vitae J. Claessen (1946) studeerde na zijn gymnasiale oplei-ding en na een kandidaatse.xamen theologie, onder-wijskunde aan de Katholieke Universiteit Nijinegen,In dc jaren 1972-1982 was hij werkzaam bij hetInstituut voor Toegepaste Sociologie te Nijmegen. Indeze periode werd ook het onderzoek naar de behoef-ten aan moderne \ reemde talen uitgevoerd, dat tege-lijkertijd als iiromotie-onderwerp fungeerde. Publika-tics in o.a. Pedagogische Studi??n, Levende

Talen,Direetor, Katholiek Schoolblad. Sinds 1 april 1982 alshoofd IBeleitlsv oorbereiding verbonden aan de OpenUniversiteit te Heerlen. Adres: Open Unisersiteit, Valkenburgerweg l(i7.6419 AT Heerlen. Manuscript aanvaard Pcdagogischc Sliidicn 371



??? T. A. MAAS-DE BROUWERCITO, Arnhem Samenvalling Na hel onderzoek van het ITS 1978 naar debehoeften aan moderne vreemde talen heeft deInterimbegeleidingscommissie ITS-onderzoekeen nota gepidyliceerd in 1980 waarin de ITSonderzoeksresultaten ge??nterpreteerd wordenten behoeve van toekomstig beleid. In deze nota wordt een herordening van eengedeelte van de ITS onderzoeksresultaten toege-past die leidt tot het signaleren van probleemge-bieden op het gebied van gebriiikskennis van demoderne vreemde talen in hel huidige onderwijs. Daarna ftmnuleert de nota voorstellen om tekomen tol een andere doelstellingsomschrijvingvoor de moderne vreemde talen, de zo ge-noemde autonome siruduur. Niet duidelijk ishierbij wal de relatie is lol de eerder gesigna-leerde probleemgebieden', noch tot de ITS on-derzoeksresultaten in het algemeen. De gegevens over de behoeften aan modernevreemde talen zouden ook tot andere

conclusiesten behoeve van beleid kunnen leiden. Hierbijvak te denken aan een functionele basisvormingvoor alle leerlingen op die gebieden waar debehoefte het grootst is, tijdens de eerste ftise vanhel voortgezet onderwijs. In de tweede jase zoudijjerentiatie naar niveau en doelstelling plaatskunnen vinden in de zin van de autonomestructuur. Inleiding In een bespreking van het ITS rapport over hetonderzoek naar de helioeften aan modernevreemde talen schrijft Berting (197S): "I loe deonderzoeksgegevens moeten worden terugver-taald naar liet beleidsniveau blijft een onduide-lijke zaak" en besluit hij met het uiten van devrees 'dat met de omvangrijke informatie waar-over kan worden beschikt de veelzijdigheid cnhet aantal interpretatiemogelijkheden van hetprobleem sterk zijn toegenomen'. Wel, in de in1980 uitgekomen nota Beleidssuggesties voorhet vreemde-talenonderwijs in Nederland (voor-taan aan te duiden als IBI-nota) wordt gepro-beerd een

aantal beleidssuggesties uit de resul-taten van het ITS-onderzoek af te leiden. Denota is geschreven door de Interim Begelei-dingscommissie ITS onderzoek en uitgegevendoor de Stichting voor de leerplanontwikke-ling. De Interim Begeleidingscommissie be-staat uit leden van de voormalige CommissiesModernisering Leerplan. De IBI-nota bestaat uit vier delen: in het eerstegedeelte wordt een overzicht gegeven van re-cente ontwikkelingen in het onderwijs in hetalgemeen en het moderne vreemde talenonder-wijs in het bijzonder. Deel II draagt de titel:Vraag en aanbod, en is gewijd aan de omzettingvan de gegevens van het ITS in zo genoemdeprobleemgebieden. In deel III komen een aan-tal zaken aan de orde die naast de ITS gegevenseen rol moeten spelen bij het bepalen van on-derwijs-beleid, en in deel IV geven de auteursvan de IBI-nota hun beleidssuggesties. In het onderstaande zal aan de delen II en IVde meeste aandacht worden besteed,

omdat zijde harde kern van de nota vormen en hierdoormisschien het meest aanleiding tot reacties ge-ven. De opzet van het artikel is z??, dat eenkorte samenvatting van de verschillende delenvan de IBI-nota telkens gevolgd wordt doorpersoonlijk commentaar. 1 mi deel I: De voorge.schiedenis In het eerste deel van de IBI-nota wordt eenoverzicht gegeven van de ontwikkeling inhet mcxlerne-vreemde-talenonderwijs. I lierbijworden zaken betrokken als de schoolstructuurdie in de loop der jaren aan verandering onder-hevig is geweest en de veranderde rol van devreemde talen in onze moderne maatschappij.Wat betreft dit laatste: Op alle denkbare gebie-den zijn de internationale contacten toegeno-men. Hierdoor is men anders gaan denken over Onderwijs in de moderne vreemde talen, behoeften enbeleid 372 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1982 (59) 372-379



??? de doelstellingen van het onderwijs in de mo-derne vreemde talen. Steeds meer komt hetkunnen functioneren in concrete situaties als on-derwijsdoel in het voortgezet onderwijs op devoorgrond te staan. De notaschrijvers nemen zeer terecht als uit-gangspunt dat onderwijs praktisch nut moethebben. Wat is dat praktische nut? De nota-schrijvers stellen: Onderwijs heeft praktischnut wanneer het zaken aanbiedt waarmee demeerderheid van de leerlingen later iets kandoen. Wanneer we van dit uitgangspunt uit-gaan rijst de vraag: Hoe komen we erachterwat de meerderheid van de leerlingen (al tij-dens zijn schoolperiode of daarna) nodig heeft?In Nederland is door het ITS onderzoek ge-daan om te achterhalen in welke situaties ken-nis van vreemde talen nodig is (Claessen1978 a en b, 1980). In de IBI-nota wordt ge-bruik gemaakt van de gegevens die het ITSverzameld heeft, en wel met name van de gege-vens die verzameld zijn bij oud-leerlingen.Omdat de

IBI-nota nogal zwaar steunt op degegevens van het ITS lijkt het goed een kortesamenvatting te geven van het gedeelte van deITS-studies over het taalgebruik van oud-leer-lingcn. In het ITS-onderzoek heeft een aantaltaalgebruikssituaties als uitgangspunt gediend.Van deze taalgebruikssituaties is nagegaan: â€? hoe vaak oud-leerlingen in een dergelijkesituatie komen; â€? wat zij precies in die situatie moeten doen; â€? van welk type taalgebruik zij dan gebruikmoeten maken. 'n eerste instantie gaat het om een zuiver be-i^chrijvend onderzoek. Daarnaast is echter ookgevraagd of deze oud-leerlingen kunnen aange-ven of zij in deze situaties naar hun eigen smaakS<'ed kunnen functioneren, waardoor een be-sehrijving tot stand is gekomen van de tekortendie de oud-leerlingen voelen wanneer zij indeze situaties komen. â€? n het kader van dit artikel kan worden vol-i^taan met enkele algemene conclusies uit het'TS-onderzoek. Zo blijkt dat oud-leerlingen''et

meest freciuent hun ketinis van het lingels'Tioeten gebruiken, in iets mindere mate die vanhet Duits en in nog mindere mate die van het^Tiins. De situaties waarin zij deze talen gebrui-'^en zijn: vrije tijd, hobby's en vakanties, terwijlVoor Engels en Duits ook genoemd werden:"'â– 'A: en studie. Vooral bij het berocjismatiggebruik van vreemde talen wordt geconsta-teerd dat de frequentie waarin men de vreemdetaal gebruikt rechtstreeks samenhangt met hetonderwijstype dat men in het voortgezet onder-wijs gevolgd heeft. Naarmate men langer onder-wijs in een bepaalde taal genoten heeft en eenhoger niveau heeft bereikt, gebruikt men devreemde taal vaker. Men zou kunnen stellendat het aantal jaren genoten onderwijs fungeertals predictor voor het latere gebruik van devreemde talen. Wanneer aan de oud-leerlingengevraagd wordt of ze vinden dat ze in de situ-aties die ze tegenkomen goed functioneren danvinden we als antwoord dat men het gevoelheeft in het

algemeen bij Engels en Duits rede-lijk te functioneren, maar bij Frans duidelijktekort te schieten. Overigens zijn er slechtsweinig oud-leerlingen die aangeven dat zij bijEngels en Duits echt goed functioneren. Maarde tekorten zijn het duidelijkst bij Frans. I. I Commentaar I let uitgangspunt dat onderwijs praktisch nutmoet hebben zal door weinig mensen aange-vochten worden. Wat echter w?¨l aangevochtenzou kunnen worden is de invulling die de IHl-nota aan dit 'praktisch nuf geeft. De IHl-nola interpreteert praktisch nut als"wat je er later mee doet'. Nu lijkt dit voor detalen een voor de hand liggende benadering,maar als we dezelfde invalshoek bij een vak alswiskunde zouden nemen dan zou blijken dathet beperkte latere gebruik geen hinderpaal isom wiskunde onder de vakken met praktischnut te scharen. Kennelijk is er m?Š?Šr aan dehand wanneer we onderwijsdoelstellingen defi-ni??ren. Wanneer we de vergelijking doortrek-ken naar een vak als geschiedenis

blijkt dat wehet er snel over eens zijn dat dit gelegitimeerdwordt door een door velen gedeelde visie ophet algemeen vormende aspect van ons onder-wijs. 'Praktisch nut" wordt hier dus op een meergenuanceerde wijze ingevuld dan bij de mo-derne \Teemde talen. De algemene doelstellingen van het onderwijsworden voor de verschillende leergebieden inconcretere termen vertaald, waardoor zij een-duidig operationaliseerbaar worden. M??ller(1973) onderscheidt in toenemende mate vanconcreetheid: Riehtziele, (Srohziele en Feinde-le. Nu is het niet voldoende duidelijk in welkecategorie de doelstcl??ngsfilosofie van de IBI-nota kan worden ondergebracht. Ik heb de redaiiOi;ische Studi??n 373



??? indruk dat er enigszins van Grobziele sprake is,maar dat deze niet voldoende systematisch wor-den ingevuld. Integendeel, slechts ?Š?Šn aspect:praktisch nut in "t latere leven, van de individuuit geredeneerd, komt aan de orde. In hetHandboek voor de toegepaste taalkunde(1977) worden de volgende algemene doelstel-lingen van het vreemde talen onderwijs opge-somd, die ik voor het gemak als Grobziele zouwillen bestempelen: 1. Het ontwikkelen van de intellectuele vermo-gens van de leerling. 2. Het bevorderen van de culturele verrijkingvan de leerling door hem toegang te ver-schaffen tot de literatuur van de T2 ( =vreemde taal). 3. Het verschaffen van een dieper inzicht inhet functioneren van taal en de leerling daar-door tot een hoger niveau van vaardigheidin Tl (= moedertaal) brengen. 4. Het ontwikkelen van het vermogen T2 metbegrip te lezen, zodat de leerling zich op dehoogte kan houden van wetenschappelijke,maatschappelijke en

culturele ontwikkelin-gen. 5. Het bevorderen van de verrijking van depersoonlijkheid van de leerling door hemkennis te laten maken met andere denkwij-zen, gewoonten en normen. 6. I Iet bij de leerling tot ontwikkeling brengenvan een beter begrip Van de denk- en leefge-woonten van de mensen die de 'I ^ gebrui-ken om daardoor bij te dragen tot een be-tere internationale verstandhouding. 7. I let verruimen van de communicatie-moge-lijkheden van de leerling door hem vaardig-heden bij te brengen die hem in staat stellenmondeling en/of schriftelijk in contact tetreden met gebruikers van een andere taal. S. Het ontwikkelen van vaardigheden die deleerling in staat stellen gemakkelijker totcommunicatie te komen met medeburgersdie een T2 spreken en met langdurig in zijnland verblijvende buitenlanders.De IBI auteurs beperken zich vrijwel tot doel-stelling 7, en dan nog all?Š?Šn vanuit de individuen niet vanuit de maatschappij, geredeneerd.Aan de IBI-

nota ligt dus een heel specilieke(beperkte) visie op Grobziele ten grondslag.I let is duidelijk dat dit voor de verdere gedach-tenontwikkeling binnen de 1151-nota conse-quenties zal hebben. Waarschijnlijk is het feitdat de tcx^gepaste taalkundigen binnen de IBlde meerderiieid vormen liieraan debet. Een meer algemeen onderwijskundige inbreng ont-breekt. 2 IBI deel /I: Vraag en aanhad Zoals reeds eerder gesteld werd is bij het ITS-onderzoek uitgegaan van een aantal taalge-bruikssituaties. Het is duidelijk dat met hetopsommen van deze situaties nog niets gezegdis over de taalvaardigheid die men nodig heeftom in die situaties te kunnen functioneren. Ookde schrijvers van de IBI-nota signaleren dit.Daarom stellen zij voor de taalgebruikssitu-aties op een andere manier te ordenen. Zijkiezen daarbij dan voor een uitgangspunt van-uit de traditionele, zogenaamde viervaardig-heidstheorie. In deze theorie wordt taalgebruikbeschreven als bestaand uit vier

componenten:luisteren, spreken, lezen, schrijven. De zojuistgenoemde taalgebruikssituaties van oud-leer-lingen passen niet in dit - vier componenten -schema; immers in een aantal van de genoemdetaalgebruikssituaties is sprake van het voerenvan een gesprek. Hierbij wordt zowel geluis-terd als gesproken. De schrijvers van de IBI-nota hebben dan ook een soort vijfde vaardig-heid moeten onderscheiden die zij aangeven alsâ– gesprek voeren". ' Bij de verdere interpretatie van de 1 TS-gege-vens wordt deze indeling in vaardighedenge\i)lgd en worden de meer op de beschrijvingvan de concrete taalgebruikssituatie gerichtebeschrijvingen van het I FS-rapport zoals vrijelijd en werk hieraan ondergeschikt gemaakt,zoals in 'Fiibel 1 zichtbaar wordt. Nadat de taalgcbruikssituaties van h.ct I TSop deze wijze in vaardigheidsgebieden zijn sa-mengevoegd, is door de schrijvers van de IBI-nota per vaardigheid een indeling gemaaktnaar de moeilijkheidsgraad van

de verschil-lende taalgebruikssituaties waarin deze vaardig-heid gebruikt wordt. Hierbij is geen gebruikgemaakt van de in het ITS-onderzoek geconsta-teerde tekorten, doch heeft men een meer intu-??tieve benadering gehanteerd. De schrijversvan de IBI-nota hebben oji basis van hun erva-ring met en kennis van het vreemde-talcnonder-wijs aangegeven wat de rangorde naar moeilijk-heid is van het functioneren in de verschillendesituaties. De volgende stap die de notaschrijvers gezethebben is aan te geven hoeveel procent van deleerlingen blijkens het M^-onderzoek in bc- 374 Peduf^ogische Studi??n



??? 4. Mondeling een eenvoudige inlichting in het....... geven of vragen (weg vragen, maaltijd bestellen) 8. In kleine kring (2-5 personen) een gesprek in het .......v(x;rcn over vertrouwde onderwerpen als beroep, hobby 10........sprekende gasten ontvangen, rondleiden en dergelijke 11. In het.......telef(X)n aannemen en doorverbinden 12. Een zakelijk telefoongesprek voeren in het....... 14. Mondeling een zakelijke inlichting in het ....... geven of vragen 15. Deelnemen aan een vergadering waar ....... wordt gesproken 16. Mondeling technische instructies of adviezen inhet.......geven of krijgen 22. Deelnemen aan een groepsdiscussie in het....... over uw eigen vak 23. Deelnemen aan een cursus (geen talencursus)die in het.......gegeven wordt 24. Een gesprek in het.......voeren met een studic- of vakgenoot SPECIl'lEK LUISTEREN 5. Een film of t.v.-programma in het .......volgen zonder op de ondertitels te letten f'. Luisteren naar radioprogramma's waarbij het be-grij|x-n

van de.......tekst een rol speelt GESPREK VOEREN 21. Een lezing in hel.......volgen Piialdc taalgcbruikssitiuitics komt cn hoe vaak^'it per jaar gebeurt. Op deze wijze ontstaan erovcrziehteii van omvang en rreqnentie van het 20. Een tekst in het.......hardop voorlezen, bijvoor-beeld lezing LEZEN 1. Lichte lectuur in het.......lezen (bv. strips, ge??llus-treerde bladen, detectives) 7. Een roman, verhalenbundel, toneelstuk e.d. inhet.......lezen 9. Een korte, informatieve tekst in het.......lezen, bv. gebruiksaanwijzing, zakenbrief, telegram 17. Een boek of tijdschrift in het.......lezen over uw eigen vak 18. Een studieboek of tijdschrift in het ....... lezen, niet over uw eigen vak SCHRIJVEN 2. Een korte zakelijke briefin het.......schrijven (in verband met bv. vakantie of hobby) 3. Een persoonlijke brief in het.......schrijven (aan kennissen, familie) 13. Zelf in het.......een korte, zakelijke brief schrij-ven, een telegram opstellen of een formulierinvullen 19. Zeifin het.......een verslag, artikel of

tekst voor Tabel 1 Omschrijvingen van malgebruikssiniaties zoals hel ITS-Nijmegen die gehanteerd heeft hij de enqu??te-ring van de oiid-leeriingen (geordend naar taalgebruikswijzeii) SPECIFIEK SPREKEN een lezing schrijven. taalgebruik van i>ud-leer??ngen. 1 lierna heeltmen in deze overzichten ingevuld met welketaalgebruikssituaties ile oud-leerlingen naar l abel 2 Combinatie gegevens Jhyiienlie en tekorten in avo, eao en to bij het omvangseriteriiim 25% Combinatie gegevens frequentie en tekorten in avo, cao en to hij het omvangscriteriiim 25%(lesprek voeren 1 4 n ^ 1 8D 10 1 1) 1 11 1 11 1 -1-J. J.s. f.EJ I.r. J..C f j-. .! Jl. J-r- .L.a. mavo â–  0 no â–  O uo â–? o havo â–  O ?œO no vwo â–  O no G?œ U O ?œO no CilO DÂ? nt^ â–  0 lo LI* â–  O Hi/I no n K â–  o O/! â–  n O - omvang > 25"ci en de situatie komt minder dan eens per jaar voor.â–  - omvang < 25';!i en de situatie komi tenminste eens per jaar viH)r.O - 5-l5"'<) meldt een tekort. meldt een

tekort.â€? - meer dan 30"'o meldt een tekort. Peclagoi^ischi' Siitclicn 375



??? hun eigen zeggen de meeste problemen had-den. Zo ontstaan er overzichten voor het totaalvan een vaardigheid en niet, wat ook mogelijkwas geweest, van bepaalde taalgebruikssitu-aties. Om enig inzicht te geven in de wijzewaarop dit gebeurd is, wordt hierbij een derge-lijke tabel voor de vaardigheid 'Gesprek voe-ren' afgedrukt. (Tabel 2). Doordat deze tabel-len voorzien zijn van gegevens over de her-komst van de oud-leerlingen kunnen we opheel overzichtelijke wijze inventariseren bijwelke oud-leerlingen de vreemde talenkennistekort schiet. Dit blijkt vooral het geval te zijnbij het technisch onderwijs (to) en het econo-misch en administratief onderwijs (cao). 2.1 Commentaar Zoals reeds eerder gezegd, gebruikt het ITSvoor het inventariseren van de taalgebruikssitu-aties in eerste instantie bepaalde gebieden: vrijetijd, hohhy, vakantie, werk, studie en verdereontwikkeling. Deze aanpak van het omschrij-ven van het gebruik van vreemde talen is

eenfundamenteel andere dan een aanpak via vier(of vijf) vaardigheden. De benadering van hetITS sluit aan bij ontwikkelingen die op dit mo-ment op Europees niveau plaatsvinden (Raadvan Europa, 1975). Bedoeld wordt het werkvan de Raad van Europa dat oorspronkelijk alsdoel heeft te komen tot een omschrijving vaneen zogenaamde Tlireshyld Level. InditThres-hold Level wordt aangegeven wat de minimumtaalkennis is, die nodig is om als buitenlander ineen bepaald land te 'overleven'. Om dit Thres-hold Level te kunnen omschrijven hebben dedeskundigen van de Raad van Europa een be-schrijvingsapparaat ontwikkeld. Hierin wordtuitgegaan van een inventaris van situaties - ge-rangschikt naar thema's - waarin een vreemdetaalgebruiker zich moet kunnen redden. Daar-na wordt beschreven welke functies hij dan indie situaties moet kunnen vervullen (bv. infor-matie vragen, inlichtingen geven) en welke taai-bagage (b.v. idioom, vocabulaire,

syntaxis)daarvoor nodig is. Het werk van de Raad vanEuropa heeft op dit moment in veel landengrote invloed op vernieuwingen in het onder-wijs in vreemde talen en heeft op grote schaalgeleid tot een functionele benadering van doel-stellingen (Van Ek, 1976; Hessische Kultusmi-nister, 1978). Wat de IBI-nota doet is weerteruggaan naar een meer structuralistische be-nadering van taal en taalonderwijs, waarbij detaal zelf als uitgangspunt voor het formulerenvan doelstellingen wordt gehanteerd, en niet desituatie waarin en de wijze waarop de vreemde-taalgebruiker de taal hanteert. Het is jammerdat in de nota niet expliciet geprobeerd wordtde beide benaderingen te integreren. Een tweede punt van kritiek is gericht op deintu??tieve wijze waarop de nota-schrijvers bin-nen een bepaalde vaardigheid de moeilijkheidvan bepaalde taalgebruikssituaties hebben be-paald. Immers, taalgebruikssituaties hebbenwaarschijnlijk geen intrinsieke moeilijkheid.Of men I

functioneren in een bepaalde situ-atie als moeilijk ervaart, zal veel te maken heb-ben met de voorbereiding die men op het func-tioneren in deze situatie heeft gehad. Wanneerhet onderwijs anders ingericht zou zijn geweestdan zou men problemen hebben gehad metandere situaties. Overigens lijken de notaschrij-vers zelf met dit gegeven ook niet goed uit deweg te kunnen, want de moeilijkheid van ge-bruikssituaties speelt in de IBI-nota verder ner-gens expliciet een rol. Ten derde is geen enkele poging gedaan reke-ning te houden met zogenaamd vermijdingsge-drag. Wanneer het aantal jaren onderwijs zo'nduidelijke predictor voor gebruik van vreemdetalen blijkt, dan zal dit gegeven een rol moetenspelen bij het bepalen van het onderwijsbeleid. Een laatste punt.van kritiek geldt het feit dathet gegeven dat de grootste tekorten geconsta-teerd worden bij oud-leerlingen van het tech-nisch onderwijs en het economisch en admini-stratief onderwijs in de IBI-

nota verder geenaandacht meer krijgt. Met de beide door mij besproken hoofdstuk-ken van de IBI-nota wordt de interpretatie vande ITS-gegevens door de auteurs afgesloten. 3 IIU dcc! III: Overwegingen Er zijn nog verschillende andere zaken die eenrol spelen bij het plannen van onderwijs in devreemde talen - Zo kan men denken aan het bepalen van hetmoment waarop men met het onderwijs invreemde talen kan beginnen. Het is gebruike-lijk dat dit moment ongeveer ligt bij tien ;itwaalf jaar. - Verder kan men zich afvragen met hoeveeltalen tegelijk men kan beginnen, en welkedit dan wel zouden moeten zijn. - Er zal een inhoudelijke omschrijving vaneindtermen moeten zijn. 376 Pedagogische Stiidi??n



??? - Ook zullen er afspraken gemaakt moetenworden over het aantal talen dat de leerlingtijdens zijn gehele schoolloopbaan leert. - Men zal zich ook af moeten vragen of menalle vreemde talen op hetzelfde niveau wilonderwijzen of dat men de mogelijkheid wilcre??ren dat bij verschillende talen naar ver-schillende eindtermen wordt toegewerkt. - Een ander punt van overweging is de wijzewaarop getoetst kan worden en dan in hetbijzonder de wijze waarop de eindtoetsingplaats kan vinden. De hierboven beschreven zaken hebben danalleen nog maar betrekking op het onderwijs inbepaalde vakken. Maar er zijn ook meer alge-mene overwegingen die een rol spelen. Zoalsde wijze waarop het onderwijs ingericht is. deeisen die aan roosters gesteld moeten vvt)rdcnetc. Over alle hierboven genoemde gebiedenmaakt de IBI-nota enkele globale opmerkin-gen. Zo is er een passage gewijd aan het meestgeschikte aanvangstijdstip voor het leren vaneen vreemde taal en

het aantal talen dat menleerlingen tegelijkertijd zou kunnen aanbie-den. Helaas wordt bij deze beschouwingennauwelijks naar empirisch onderzoek verwe-zen. Dit is jammer, omdat er toch zeker op dezojuist genoemde gebieden wel enig onderzoekverricht is. De uitspraken die de auteurs van deIBI-nota nu doen wekken zonder deze verwij-zing naar wetenschappelijke literatuur mis-schien ten onrechte de indruk alleen op intu??tiete berusten. 4 ini licci IV: RcaUs????c In dit hoofdstuk beschrijven de auteurs van denota hun beleidsvoorstellen ten aanzien van hetmoderne vrcemdc-talenondcrwijs. In het kortkomen luin voorstellen op het volgende neer.Men zou moeten kunnen komen tot wat zijnoemen een 'autonome structuur" van doelstel-lingen. I liermee wordt bedoeld dat inhoudelijkomschreven wordt wat een leerling op het ge-bied van een vreemde taal moet kennen enkunnen. 1 let is de bedoeling van de auteurs omliicrbij drie niveaus te onderscheiden en

telkensper, wat zij noemen, taaigebruikswijze de ver-schillende niveaus inhoudelijk te defini??ren. IÂ?r"ntstaan aldus drie niveaus voor lezen, drieniveaus voor schrijven, drie niveaus voor luiste-ri-'n, drie niveaus voor spreken en drie niveaus^â– oor de zo genoemde gespreksvaardigheid. Deze niveaus zouden geheel zelfstandig om-schreven moeten worden, rekening houdendmet taalgebruikssituaties en zouden dus ge-bruikt kunnen worden voor allerlei vreemdetalen, de drie in de nota het meest voorkomen-de: Frans, Duits en Engels, maar ook voorRussisch, Spaans en andere vreemde talen. Debeschrijving van de autonome structuur is dusper se niet taalspecifiek, maar geldig voor elketaal. Het laagste niveau dat per taalgebruiks-wijzc onderscheiden zou kunnen \\ orden wordtaangeduid als het iniiiiiniini comnnmicatieni-vemi. Hiermee wil men aangeven dat enig on-derwijs in een vreemde taal altijd moet leidentot een bepaald functit)neel eindniveau. De IBI-

nota schetst terecht als voordeel vaneen dergelijke inhoudelijke beschrijving vanniveaus dat het hiermee mogelijk wordt te ko-men tot een gesegmenteerde leerweg via vasteeenheden. Niveau I gaat immers altijd voorafaan 2, etc. In het vervolg van de nota wordtverder ingegaan op de praktische mogelijkhe-den om tot de omschrijving van dergelijke auto-nome structuren te komen, wordt opgesomdwelke zaken dan geregeld zouden moeten wor-den en komt men tot een globale planning vanongeveer zes jaar voor het omschrijven \an deautonome structuur. 4.1 Comnicniaar Wat opvalt bij het hoofdstuk o\ crde autonomestructuur is dat er inhoudelijk nauwelijks enigeaansluiting is met de eerste hoofdstukken vanhet IBI-rapport. Waar in eerste instantie ge-sproken werd van taalgebruikssituaties komt indit vierde hoofdstuk deze term nauwelijksmeer terug. Ook de zo luittige inventarisatievan probleemgebieden wordt niet gebruikt omaan te geven wat dan de

essenti??le onderdelenvan de ault)nome structuur zouden moetenzijn. Misschien kan het een taak zijn van dege-nen die in eerste instantie de autonome struc-tuur uit gaan werken om deze relatie met degegevens die het I I S verzameld heeft alsnog teleggen. Bij de nadere invulling van de auto-nome structuren zou ook rekening gehoudenmoeten worden met het vervolgonderzoek dathet rrs op dit moment uitvoert en waarin on-derzocht wordt op welke wijze het kcuzciirocesten aanzien van doelstellingen voor de mo-derne vreemde talen plaatsvindt. 4.2 Mogelijke andere amdusics Men had in het IBI-rapport ook tot een andere Pcda^a^ischc Studien 377



??? conclusie kunnen komen. Men zou zich voorkunnen stellen dat op grond van de inventarisa-tie van het ITS zou worden vastgesteld wat desituaties zijn waarin oud-leerlingen hun kennisvan een vreemde taal het meest frequent gebrui-ken. Het eerste niveau van het voortgezet on-derwijs zou zich dan tot doel kunnen stellen omin ieder geval de taaibagage die nodig is om ind?Šze situaties te functioneren bij de leerlingenaan te brengen. Dit zou dan bijvoorbeeld inhou-den dat hobby's, vrije tijd en vakantie belang-rijke thema's worden in het aanvangsonderwijsin de moderne vreemde talen (Daniels, e.a.1979). Ook zou uit het ITS-rapport afgeleidkunnen worden voor welke vreemde talen hetalgemeen vormend onderwijs deze basis dientaan te brengen. Hierbij moet wel rekening ge-houden worden met de constatering dat hetgebruik van de vreemde taal mede samenhangtmet het daaraan voorafgaand onderwijs. Dithoudt in dat men niet rechtstreeks uit

het feitdat oud-leeriingen bijvoorbeeld Frans weiniggebruiken af kan leiden dat Frans ook geenbelangrijke plaats in het voortgezet onderwijsbehoeft te hebben; ook spreekt het nauwelijksvoorkomen van Spaans en Russisch in de IBl-nota boekdelen op dit punt. Men zou zich danverder voor kunnen stellen dat in de eerste fasevan het voortgezet onderwijs de leerling een zobreed mogelijk aanbod op het gebied vanvreemde talen krijgt, waarin dan weer het taal-gebruik ten behoeve van hobby's, vrije tijd envakantie op een minimum communicatieni-veau centraal staat en waarbij dan tevens eentweede doelstelling kan worden nagestreefd,namelijk dat alle leerlingen een kans gebodenwordt om kennis te maken met de wijze waar-op een vreemde taal geleerd wordt, zodat ze,op de momenten die na de eerste fase vanonderwijs op zullen treden en waar gekozenmoet worden voor het voortzetten of be??indi-gen van de studie van bepaalde talen, vol-doende

informatie hebben om tot een verant-woorde keuze te komen. Leeriingen kunnen zode leeriusten en -lasten leren overzien. Wan-neer we de inhoud van een algemene basisvor-ming op het gebied van vreemde talen zo bena-deren, dan kan ook de mogelijkheid gecreeerdworden tot differentiatie qua doelstelling, nadeze algemene basisvorming. Dit geldt zowelvoor de bovenbouw van het algemeen voortge-zet onderwijs als voor het technisch onderwijsen het eeonomisch-administratief onderwijs. Samenvattend: bied in de eerste fase van hetvoortgezet onderwijs een basisvorming aan inverschillende vreemde talen, gericht op een mi-nimum communicatieniveau in de meest fre-quent voorkomende situaties. Na deze basisvor-ming kunnen keuzes gemaakt worden, zoweltussen talen en andere vakken, als binnen talen.Het leeraanbod n?¤ de eerste fase moet goedemogelijkheden bieden voor differentiatie naardoelstelling. De idee van de autonome struc-

tuur kan bij het uitwerken hiervan ongetwijfelddienstig zijn, maar is in mijn visie slechts ?Š?Šnelement in leerplanontwikkelingsactiviteiten. 5 Conchisk Na al deze beschouwingen vanuit een zeer prag-matische kijk op vreemde talen, waarbij dekeuze van leerinhouden voor het modernevreemde talen onderwijs steeds gebaseerd wasop het gebruik dat men kan verwachten datleerlingen van een vreemde taal zullen gaanmaken, is het op zijn plaats een algemene op-merking over het onderwijs in de vreemde ta-len te maken, die betrekking heeft op de alge-meen pedagogische doelen van de school. Onze maatschappij verandert vrij snel. Het iszeer moeilijk te voorspellen op welke wijzeleerlingen in hun latere leven vreemde talen ofandere schoolvakken zullen gaan gebruiken.Bovendien, en dit is een wezenlijk punt, is hetnooit de bedoeling van een algemeen vormendonderwijs om de leerlingen all?Š?Šn maar totbepaalde eindpunten te brengen, maar men

zaljuist willen dat de leerlingen een goede basiskrijgen om in hun verdere leven op door tegaan. Aan welke (autonome) structuur danook zal de eis gesteld moeten worden dat dezestructuur aanknopingspunten biedt voor ver-dere studie en ontwikkeling. Of dit nu in eenmeer of minder ge??nstitutionaliseerde onder-wijsvorm plaatsvindt of â€žgewoon" in de dage-lijkse praktijk. Eerder stelde ik dat Grobziele voor modernevreemde talen onderwijs m?Š?Šr omvatten danpraktische gebruiksdoelen. Een van die anderedoelen zou ik graag willen benadrukken. Doorde confrontatie met vreemde talen en met delanden waar die vreemde talen gesproken wor-den kan een bijdrage geleverd worden aan dealgemene vorming van de leeriing (MWM,1980). Des te meer leeriingen en oud-leeriin- 378 Peduf^ogische Studi??n



??? gen weten van andere volken en culturen, deste moeilijker zal het worden vooroordelen tehanteren wanneer we in contact komen met dievreemde culturen. Misschien is het als slotcon-clusie juist om dit als volgt te formuleren: Eenminimum competentieniveau zal de leerling//;staat moeten stellen in een vreemde taal tefunctioneren in concrete, re??le situaties, maarhij zal daartoe tevens bereid moeten zijn. Hetonderwijs zal ook aan dit bereid maken eenbelangrijke bijdrage moeten leveren. Literatuur Bcrting. J.. Het onderzoek naar de behoeften aanmoderne vreemde talen: veel noten, weinig mu-ziek. Lex-auk- Teilen 1478, 462-470. Claessen, J. F. M, e.a.. De behoeften aim modernevreemde luien. Een onderzoek onder stafleden enstudenten rein het wetensehiippelijk onderwijs. Nij-megen: 1978 a. Claessen, J. H. M., e.a. De behoeften iian modernevreemde talen. Een onderzoek onder bedrijven enoverheidsdiensten. Nijmegen: 1978 h. Claessen, J. F.

M.Moderne Vreemde Tulen uit biihins.Nijmegen: 1980. Coste, D. Un niveau seuil, outil et mal?Šriaux |H)ur ladeseription d'objeetil's lunetionnels minimaux dansl'apprentissage du frani,-ais langue ?Štrang?¨re, in:Matter(red.), Leerplanontwikkeling voor de mo-derne vreemde talen. Toeifepaste Teieilwetenselieii)in artikelen, Amsterdam, 1977. Daniels, J. A. M, e.a.. Het OI'VO en de ModerneVreemde Talen. Utrecht: 1979. Ek, J. A. van, 'l'he Hireshold Leve! for Modern lan-i;uaf;e Learninn in sehools. Cironingen: 1976. Els T. van, e.a.. Handboek voor de Toegepaste Taal-kunde. Groningen: 1977. Hessische Kultusminister, der, RahmenriehllinienNeueSpraehe. Sch. I, HIBS. Wiesbaden: 1978. Koster, C. J., Beleidssuggesties voor het VTO inNederland. Levende Talen 19.S0, 729-739. MWM (Middenschool Werkgroep Moderne Vreem-de Talen). MVT onderwijs in Middenscholen. En-schede: 1980. Raad van Europa, The Threshotd Level. Strasbourg,197.S. Smit, G.,

I!eleid.ssui^geslies voorliet Vreemde-Talenon-derwijs, Enschede: 1980. Werkgroep ori??ntatiepcriode Lc\ endc Talen, De Mo-derne Vreemde Talen in de Ori??ntatieperiode.Utrecht: 1981. Curriaduiii vitae â– /'. A. Maa'i-de llroiiwer (geb. 1946) studeerde F'ransen algemene Taalwetenschap aan de Rijksuniversi-teit te Utrecht. Vanaf 1971 werkzaam bij het CI TO.Was gedurende enkele jaren betrokken bij het ont-wikkelen van diagnostische toetsen V(X)r het aan-vangsonderwijs in de moderne vreemde talen. Belangrijkste werkterrein tol begin 1982: de eon-struclie en validatie van tekstbegriptoetsen ten be-hoeve van eindexamens. Vanaf januari 1982 hoofdvan de afdeling Examens LlU)/AVO. Lid van dew erkgroep ori??ntatiepcriode moderne vreemde talenvan de Vereniging van Leraren in de Levende Talen. Werkadres: CI TO, Postbus 10.14. .SSOl MG Arnhem Manuscript aanvaard IS-5-'S2 Pedagoj'i.sche Studi??n 379



??? Samenvatting In dit artikel wordt aan de hand van twee model-len voor onderwijsbeleid nagegaan hoe onder-zoeksresultaten kunnen doorwerken in het be-leid. Voor het geval van de moderne vreemdetalen wordt nagegaan hoe een onderzoek naarde behoeften aan moderne vreemde talen in hetonderwijsbeleid heeft doorgewerkt volgens elkvan deze modellen. De eonelusie is dat het onderzoek, ondankszijn opzet als een waar hehoeftenonderzoek dalniet blijkt te zijn, zodat de uitkomsten ervan ookniet in het beleid kunnen doorwerken, op demanier die bedoeld uw. Vervolgens wordt proviwri.seh nagegaan watde uitkomsten van dit onderzoek als 'waar he-hoeftenonderzoek' geweest zouden kunnen zijnen hoe die uitkomsten in het beleid hadden kun-nen doorwerken. 1 Inleiding Dit artikel gaat over gebruik en niet-gebruikvan onderzoeksresultaten in het beleid vanoverheid en pressiegroepen omtrent moderne-vreemde-talenonderwijs. Wellicht ten

over-vloede: de auteur geeft hier uitsluitend zijnpersoonlijke opvattingen en spreekt geenszinsvoor de organisatie waarvan hij beroepsmatigdeel uitmaakt, het ministerie van onderwijs enwetenschappen. 2 Twee modellen Om het onderwerp een beetje in de vingers tekrijgen is wellicht een korte excursie nodig naarde manier waarop onderwijsbeleid tot standkomt. Daartoe worden twee modellen ge-schetst, die uiteraard geen aanspraak maken op M. MELISSEN In het eerste model zijn er drie factoren die hetproces van besluitvorming be??nvloeden; hetonderwijs, de regering en het parlement. Hetparlement heeft hierbij het laatste woord. Maat-schappelijke organisaties van buiten het onder-wijs hebben weinig of geen directe invloed.Regering en parlement bepalen wat de maat-schappelijke behoefte aan onderwijs is en hetonderwijs stelt daar zijn mogelijkheden aanopleiding, scholing en vorming tegenover. Dedrie factoren bepalen vervolgens in

onderlingoverleg wat feitelijk onderwezen zal worden entegen welke prijs. Tot zover model 1. Het bezit wel enige bruik-baarheid om het onderwijspolitieke proces tebeschrijven, maar is daartoe lang niet voldoen-de. Voor onderzoekers zijn binnen dit modeldiverse dankbare taken aanwezig. In de eerste plaats is 'maatschappelijke be-hoefte aan onderwijs' een zo vaag en diffuusbegrip, dat precisering door middel van onder-zoek - en andere middelen - zeer gewenst is. In de tweede plaats kan ten aanzien van hetaanbod van de zijde van het onderwijs zowel devraag onderzocht 'worden of de resultaten vanhet feitelijk gegeven onderwijs in overeenstem-ming zijn met het indertijd voorgespiegeldeaanbcx), als ook de vraag of een bepaald aan-bod al dan niet leverbaar is. Belangengroepen hebben in model 1 ookverscheidene mogelijkheden. Als ze buiten hetonderwijs gelokaliseerd zijn, zullen ze probe-ren invloed op de maatschappelijke vraag uit teoefenen,

teneinde te bevorderen dat de over-heid bepaalde vormen van scholing etc. gaatkopen van het onderwijs, of blijft kopen als hetgewenste artikel al geleverd wordt. Wanneer ze binnen het onderwijs gelokali-seerd zijn, zullen ze het aanbod proberen tebe??nvloeden, ze zullen proberen dat aanbod tebereiken, dat voor de leden van de betreffendegroep van belang is en ze zullen pogen te verhin-deren, dat de overheid onderwijsprodukten Doorwerking van onderzoek in beleid: het geval van demoderne vreemde talen algemene geldigheid of exclusieve juistheid.Het gaat er alleen maar om dat binnen dezemodellen het onderwerp behandeld kan wor-den. 380 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1982 (59) 372-379



??? gaat kopen, die voor en door hun leden alsnadelig worden beschouwd. Tot zover het eerste model in algemene zin. In de aanhef zijn twee modellen beloofd, endan hier het tweede. Als het eerste model alspolitiek-economisch kan worden gekarakteri-seerd, dan zou het tweede politiek institutio-neel kunnen heten. In (lil tweede model wordt het onderwijs alseen tamelijk gesloten deelsysteem van de maat-schappij beschouwd, waarin verschillende facto-ren samenwerken voor een gemeenschappelijkdoel, en wel: dat onderwijs een zo groot moge-lijk deel van de nationale middelen bemachtigt.Alles wat onderwijs doet is welgedaan, en meermiddelen betekenen nog meer 'welgedaan-heid'. Helaas zijn er andere deelsystemen in demaatschappij die over zichzelf precies hetzelfdedenken en die dus ixik zoveel mogelijk midde-len in de wacht proberen te slepen. Men kan zich zo"n deelsysteem voorstellenals een kolom tipgebouwd uit: mensen die uit-voerend werk

doen in de betreffende sectorvan de maatschappij; hun organisaties, die alsbelangengroep optreden; een aantal kamerle-den, dat zeer nauw overlegt met de belangen-groepen over wat er moet gebeuren en een doelVan de regering: een minister en/of enige staats-secretarissen. Oji O & \V wordt b.v. gesprokenover 'onze" kamerleden. De strijd tussen deze in kolommen opge-bouwde deelsystemen om de nationale midde-len wordt in laatste instantie in het kabinetuitgevochten. Daarbij trekken de best georgani-seerde en hechtst samenwerkende kolommengewoonlijk aan het langste eind. En als eenminister aan het kortste eind trekt, kan hij al-tijd nog de belangengroepen in zijn sector mo-biliseren om de zaak recht te trekken. Binnen zo'n deelsysteem zijn weer sectorendie met elkaar ongeveer dezelfde strijd uitvech-icn als tussen de deelsystemen onderling. Daar-bij strijden belangengroepen vanuit die secto-ren een forse strijd. Daarbij gaat het niet om defeeds

aanwezige middelen, wat dat betreft res-pecteert men eikaars territorium. Het gaatVooral om de verdeling van extra middelen.Irinnen het onderwijs trekt het basisonderwijsdaarbij gewoonlijk aan het langste eind; nietVerwonderlijk voor wie beseft, hoe hecht dekolom in deze sector georganiseerd is: er zijngeen rivaliserende organisaties, er bestaat over-eenstemming over wat er moet gebeuren, zo-wel in het veld, als op O & W als in de StatenGeneraal. Belangengroepen van buiten het onderwijsdoen in dit model niet mee aan de onderwijspo-litiek. Hun belang is immers, dat andere deelsys-temen de beste greep uit de grabbelton doen endaar heeft het onderwijs geen sympathie voor. Het onderzoek heeft in dit model heel an-dere functies dan in het eerste model. Het on-derwijsonderzoek behoort hier tot de onder-wijskolom en heeft hetzelfde belang als de restvan de kolom: meer geld voor onderwijs. Voor onderzoekers geldt dit wel bij uitstek,omdat zij misschien

wel het meest van allen degevolgen ondervinden van veranderingen inhet geldsvolume. De algemene conclusie vanieder onderzoek dat past in dit model, zal zijndat het onderwijs over het geheel genomen zijntaak behoorlijk vervult, maaar dat op bepaaldegebieden wat meer onderwijs nodig is. Onder-zoek dat zoiets concludeert is beleidsrelevant. 3 Het onderzoek naar behoeften aan onderw ijsin de moderne vreemde talen En dan nu het onderzoek waar het hier overgaat. De reeks van onderzoeken, uitgevoerddoor het ITS-Nijmegen, naar de behoeften aanmoderne vreemde talen in Nederland, afgeslo-ten -voorlopig - met het proefschrift van .1.Claessen. Zo op het oog is dit een imderzoek, dat pastbinnen het eerste model voor de besluitvor-ming over cinderwijs. I Iet onderzoek is opgezetals een operationalisering van de maatschappe-lijke behoefte aan kennis vati moderne vreem-de talen en dat was trouwens ook de redenwaarom met het onderzoek werd

gestart. Tochlijkt het dat er voldoende redenen zijn om hetonderzoek in te delen in de werkelijkheid, dievolgens het tweede model wordt beschreven. Allereerst is daar de ojx'rationalisatie van hetbegrip behoefte. Op pag. 54 van Claessensproefschrift is die in eerste aanleg beschrevenals bevattende de elemten: het nodige en hettekort. Het nodige is daarbij dat gebruik 'datmensen van buitenaf, dat wil zeggen vanuit eenbepaalde sociale context, wordt opgelegd'.Daarbij gaat alvast ?Š?Šn facet van de maatschap-pelijke behoefte verloren. Aan mensen wordenimmers slechts eisen gesteld, waaraan ze in re-delijkheid kunnen voldoen, terwijl anderzijds. l'edagogische Stiidi??n 381



??? datgene waar mensen aan kunnen voldoen in-vloed heeft op de eisen, die aan hen gesteldworden. Sinds Jean-Baptiste Say is bekend dat iederaanbod zijn eigen vraag schept. Als iemand eenbepaalde taal beheerst is de kans dat aan hemeisen zullen worden gesteld veel groter, danwanneer hij die taal niet beheerst. De eisenvloeien dus niet slechts voort uit de maatschap-pelijke context, maar ook uit de mensen aanwie ze gesteld worden. Wat men eigenlijk zou willen weten is niet,welke eisen feitelijk gesteld worden, maar wel-ke eisen de maatschappij zou willen stellen, alshij zijn gang kon gaan, en welke prioriteitdaarin aanwezig is. In de geciteerde omschrij-vingen van 'need' en 'bcsoin' is dit elementterug te vinden, in het bijzonder die van Freunden van McMahon (pag. 53/54). In de basisrap-porten van het ITS is ook wel enige analyse vandit soort behoeften te vinden. Voorbeeldendaarvan zijn overzichten van de buitenlandsehandel, van het

zomertoerisme en van de meestgebruikte talen van wetenschappelijke publi-katies. Het hoofdonderzoek gaat echter vrijwelgeheel v(xirbij aan deze vraagstelling. In de operationalisatie van het begrip be-hcx;ftc in een onderzoeksinstrument verdwijntnog een tweede element van het begrip be-hoefte en wel: het vanuit.een bepaalde socialecontext opgelegd zijn. Over blijft slechts hetfeitelijk gebruik. Wij weten niet of dit gebruikhet gevolg is van een keuze van de gebruiker ofdat anderen daar invloed op hebben uitgeoe-fend. Toch is dit onderscheid belangrijk vooreen overheid die middelen ter beschikkingstelt. De overheid zal immers prioriteit willengeven aan een onderwijsaanbod dat aan zowelpersoonlijke als maatschappelijke behoeftenvoldoet boven een aanbod dat uitsluitend aanpersoonlijke behoeften voldoet. Evenmin we-ten we in hoeverre vanuit sociale contexteneisen worden gesteld die niet tot feitelijk ge-bruik leiden, b.v. het lezen van een boek

invertaling in plaats van in het origineel. Zoals teverwachten was blijft het feitelijk gebruik vanmoderne vreemde talen vrijwel beperkt tot detalen die men op school heeft gehad. Er is duseen behoefte aangetoond aan datgene wat hetonderwijs aanleert en daarmee is de overgangvoltcxiid van een onderzoek passend in model?Š?Šn naar een onderzoek passend in modeltwee. Bovendien is geen behoefte aangetoondaan talen die niet traditioneel in het onderwijsworden onderwezen, dus ook wat dat betreftzijn in het onderwijs de juiste keuzen gemaakt. Naast feitelijk gebruik omvat het begrip 'be-hoefte' ook de component 'tekort'. Van tekortis sprake, wanneer datgene, wat nodig is ofnodig wordt geacht, ontbreekt. Er is dan eenverschil tussen de vreemde talenkennis, diemen nodig heeft en de kennis waarover menbeschikt. In de systematiek van het onderzoek,kunnen tekorten slechts optreden waar feitelijkgebruik plaats vindt. Daarmee wordt weergoed

aangesloten bij de overgang van model?Š?Šn naar model twee. Wanneer volgens model?Š?Šn te werk was gegaan, dan zouden gegevenhe-den - dat ?Š?Šn miljoen Nederlanders jaarlijksnaar Spanje gaat, terwijl slechts enkele honder-den jaariijks in die taal een examen afleg-gen - dat in de B-vakken gemiddeld een 20%van de literatuur in het Russisch verschijnt,terwijl enkele tientallen daarin examen doenen - dat \{)% van de buitenlandse handel metniet-Frans - doch wel Romaanstalige landenplaatsvindt, in ieder geval tot bepaalde beschou-wingen aanleiding hebben gegeven. In een on-derzoek volgens model twee past eerder deconclusie dat het onderwijsaanbod op bepaaldepunten wat dient te worden uitgebreid. En datis dan ook de conclusie die hier aan te treffen is. Toch is die conclusie merkwaardig. De onder-zochte populatie bestond immers grotendeelsuit personen die hun onderwijs volgens hetpre-mammoet stelsel hebben genoten. Waarvwo

staat dient men vhmo te lezen en voormavo: mulo. Zoals in het onderzoek uitvoerigis aangetoond ontvingen deze leerlingen heelwat meer taalontlerwijs dan tegenwoordig. Inhet bijzonder ontvingen ze veel meer urenFrans. Toch blijken deze oud-leeriingen - of zenu als oud-leerling of als werkende zijn bena-derd - al grote moeite te hebben met zelfs deeenvoudigste gebruikssifiatics in het Frans, ter-wijl de tamelijk kleine groepen -die in meergebruikssituaties terecht komen, daar ook rela-tief zeer veel problemen hebben. Als dat metdie oud-leeriingen al het geval was, hoeveel temeer moet dan dat wel het geval zijn met deoud-leerlingen van het vwo-ondcrwijs. Devraag die dan rijst is, of hier een vermeerderingvan uren, of een verplichten van meer talenenige uitkomst zou bieden, en of niet aan heelandere oplossingen gedacht zou mi)etcn wor-den. Dat zou de vraagstelling van een onderzoekvolgens model 1 zijn, maar daarmee zouden 382 Peduf^ogische
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??? tevens vraagstellingen mogelijk worden die dezinnigheid van een bepaald onderwijsaanbodten principale onder ogen zien, en dat is in eenonderzoek volgens model 2 natuurlijk tenstrengste verboden. Een tweede aanwijzing, dat we met een onder-zoek volgens UKxlel 2 te maken hebben is gele-gen in de samenstelling van de begeleidingscom-missie. Die bestond uit vertegenwoordigers vande leerplancommissies voor de modernevreemde talen. Daarmee zijn dus de vertegen-woordigers van de aanbieders van het artikelmoderne-vrccmde-talenondcr\vijs degenen ge-worden, die een onderzoek naar de behoeftezouden moeten begeleiden. Een belangrijkefunctie van een dergelijke commissie van be-langhebbenden is, er voor te zorgen, dat de tebehartigen belangen niet door het onderzoekworden geschaad en dat het onderzoek tot uit-komsten zal leiden, die voor het betreffendebelang welgevallig zijn. Schrijver dezes heeft inenige begeleidingscommissies gezeten die

geenander doel hadden dan dit. Of dat in dit gevalook zo geweest is weet hij niet. Wel is diesamenstelling een duidelijke aanwijzing dat wehier te maken hebben met een onderzoek vol-gens mcxlel 2. Een (icnlc argiimenl is het taalgebruik van deonderzoekers. In tal van gevallen waar de ont-wikkeling van het moderne-vrcemde-talenon-derwijs wordt beschreven vernemen we niet deleiten, maar het oordeel van de onderzoekersover de feiten. In plaats van minder lesurenlezen we b.v. negatieve of ongunstige ontwikke-ling, we lezen dat het moderne-vreemde-tale-nonderwijs een zware tol heeft moeten betalenaan de vwo, terwijl b.v. ook omschrijvingen alsaanpassing aan de reeele behoefte denkbaarZouden zijn. Deze beweringen bevatten boven-tlicn een evaluatie van het aanbod van mo-derne vreemde talen en niet een evaluatie van^le maatschappelijke behoefte. Ze gaan daarbij'n de verwachte richting: het aanbod dient ver-groot te worden, zonder daarbij in te gaan opJe

vraag: voor welke leerlingen en in welketalen zijn daarbij wat voor resultaten te ver-dachten. Model 2 dus. Tenslotte het vienleargument: het isopmerke-'â– jk, dat het hele uitgebreide onderzoekspro-granima niet tot overzichtelijke conclusieskomt ten aanzien van de behoelten aan mo-derne vreemde talen, en wel zodanige conclu-sies die op voor ieder inzichtelijke wijze uit hetfeitenmateriaal voortvloeien. Claessen vermeldt in zijn proefschrift wel,dat het bij dit onderzoek slechts ging om feitente verzamelen, maar zijn eerste stelling spreektandere taal: dat Frans, Duits en Engels te be-langrijke talen zijn om de beslissing over op-name in het examenpakket aan leeriingen overte laten, is een typische model 2 conclusie. Toch zou het voor de gebruikers van hetonderzoek prettig zijn geweest, wanneer de on-derzoekers zelf hun resultaten eens aan eenkritische evaluatie hadden onderworpen, watdit nu betekent voor de behoefte aan modernevreemde talen en voor het aanbod,

dat hetonderwijs daar tegenover zou dienen te stellen.Met een dergelijke beschouwing had het onder-zoek een goede stap in de richting van model 1gemaakt en daarmee in de richting van wat zoop het oog de oorspronkelijke opdracht was.Wat we nu hebben is een enorme hoeveelheidfeiten die vrijwel niet te overzien is en waariedereen naar believen argumenten van zijngading kan zoeken. Zoals de feiten nu gepresenteerd zijn is heterg moeilijk die beschouwing te geven. Hr moe-ten daaiAoor eerst nog wat losse draden aanelkaar worden geknt)opt, en dat kan ook metde data die er zijn. 4 IJenienten voor hel Iwleid? I let is natuurlijk wel mogelijk enige pogingente ondernemen zich voor te stellen wat zo'neind-evaluatie van dit onderzoek zou kunnenopleveren voor het beleid met betrekking tothet moderne-vreemde-talenonderwijs. De redenering die daartoe nodig is zou velebladzijden vergen en blijft hier verder achter-wege. Elementen in deze redenering zijn: om-vang van

de gebruikersgroepen in de verschil-lende onderzochte populaties (die (nerigensvooral bij de belangrijke populatie werkne-mers in bedrijven en overiieidsdiensten nietbekend zijn, omdat daar de non-respons tame-lijk groot was en, naar de onderzoekers vermoe-den, aanzienlijk minder gebruikers i)mvat, danbij de respons werden aangetroffen); frequen-ties van gebruik bij deze groepen; indicatorenvoor behoeften als omvang \an de buiten-landse handel en personenverkeer, culturelecontacten, voertaal in wetenschappelijke publi- l'edagogische Stiidi??n 383



??? kades; tekorten bij gebruikers en een insciiat-ting van liet aanbod dat het onderwijs daartegenover zou kunnen stellen. Hier volgen der-halve slechts enkele tentatieve conclusies overde maatschappelijke behoefte aan modernevreemde talen en de wenselijkheden van onder-wijs in moderne vreemde talen. Een eerste conclusie is, dat er een onder-scheid valt te maken tussen talen die zeer alge-meen voor zeer veel Nederlanders van belangzijn en talen die meer specifiek voor kleineregroepen van belang zijn. De talen uit de eerstecategorie zouden aan een zo groot mogelijkdeel van de leerlingpopulatie aangeboden die-nen te worden, talen uit de tweede categorieaan op nadere wijze te bepalen delen van deleerlingpopulaties in de verschillende schoolty-pen. Een tweede conclusie is, dat de eerste catego-rie wordt gevormd door de talen Engels en- misschien verrassend - Duits. Dit op grondvan de gebruiksfrequenties en de omvang vande

gebruiksgroepen in alle onderzochte popula-ties en tevens op grond van de omvang van debuitenlandse handel en het personenverkeer.Voor Engels dient het aanbod zo breed moge-lijk te zijn, liefst aan alle leerlingen en bij voor-keur reeds te starten in de basisschool. VoorDuits is dat minder zeker. hi het DeutschesFernsehen hebben wc in jeder geval een alterna-tief. Voor het brede aanbod zou het onderwijsdaar nog wellicht enige systematische aanvul-ling op kunnen geven. Een derde conclusie is, dat de tweede catego-rie tenminste de talen Frans, Spaans en Rus-sisch omvat en mogelijk ook nog andere talen.Bovendien kan hiertoe ook nog een verder-gaande kennis van Engels en Duits, dan in hetbreedteaanbod valt te realiseren, toe gerekendworden. Een breedteaanbod in het onderwijs van En-gels, Frans en Duits zou de ruimte voor talenon-derwijs al meer dan vullen en daarmee ook demogelijkheden van aanbod van andere belang-rijke talen

vrijwel onmogelijk maken. Wan-neer we zien hoeveel moeite de oud-leeriingcndie nog 'goed' Frans hebben gehad reeds metdeze taal hebben, dan is het illusoir te denken,dat het in het huidige onderwijs mogelijk zouzijn een zeer grote groep leerlingen een bevredi-gende kennis van 'de' drie talen bij te brengen. Aanbod van andere talen dan Engels enDuits dient dan ook geconcentreerd te wordenop bepaalde groepen leeriingen, die in die talenmeer uren onderwijs dienen te ontvangen dannu b.v. in het breedteaanbod voor Frans wor-den gegeven. In principe is schrijver dezes hetwel eens met de stelling dat het onderwijs in hetFrans zich ongunstig heeft ontwikkeld, maarongunstig betekent voor hem, dat aan steedsmeer leerlingen gemiddeld steeds minder urenFrans wordt gegeven. Dat had juist omgekeerdmoeten zijn: minder leeriingen hadden Fransmoeten krijgen, maar met meer lesuren in detotale cursus. 5 Welke beleidsconclusies? Dat zijn zo wat

conclusies van een ambtenaaren natuurlijk geen conclusies van het onderwijs-beleid. Wellicht rijst nu de vraag of het onder-wijsbeleid ook tot dergelijke conclusies zoukunnen komen. In de zestiger en zeventiger jaren zou datondenkbaar zijn geweest. De pogingen toenondernomen tot verandering in de regelgevingvan het onderwijs in het Frans waren heel watbescheidener dan wat zojuist is geponeerd endie pogingen maakten al geen schijn van kans.Maar de tachtiger jaren verschillen op tweezeer belangrijke punten van de voorafgaandeperiode. In de eerste plaats werkt het automatisme,dat de middelen voor onderwijs koppelt aanhet aantal leerlingen nu zo, dat bij ongewijzigdbeleid de middelen met zo'n 3()"o zullen dalen. In de tweede plaats is binnen de collectievemiddelen vrijwel geen vrij besteedbare ruimteom die daling ongedaan te maken. Dat maakttezamen dat claims op extra middelen vooronderwijs veel deugdelijker onderbouwd die-nen te

worden, dan vroeger het geval was. Het onderwijs zal b.v. veel meer aandachtgaan schenken aan mogelijkheden om aanmaatschappelijke behoeften te-voldoen. Enwaar die maatschappelijke behoeften ten aan-zien van de moderne talen vragen om beterekennis van het Frans, maar bij slechts een rela-tief klein deel van een leerlinggeneratie, is hetniet ondenkbaar, dat de zo juist gesuggereerdemogelijkheid overwogen zal worden. Ook voor de belangengroep van de lerarenFrans en wat daar omheen zit, en tezamen wolde Franse lobby heet, is deze mogelijkheid nietgeheel onaantrekkelijk. Men krijgt immers temaken met leeriingen die zelf voor Frans heb-ben gekozen en die dus allicht beter gemoti- 384 Peduf^ogische Studi??n



??? veerd zijn, dan leerlingen die verplicht Fransvolgen en het na de pakketkeuze met een zuchtvan verlichting laten vallen. Deze mogelijkheidheeft overigens meer betekenis als criteriumVoor bepaalde beslissingen (b.v. brugklastabel,examenpakketten) dan als potenti??le doelstel-ling van onderwijsbeleid. Voor het onderzoekzou men uit het bovenstaande nog de algemeneconclusie kunnen trekken dat voor het beleids-gerichte onderzoek model 1 aan belang zal win-nen en dat model 2 minder interessant zal wor-den. In het bijzonder is daarbij te denken aanevaluatie-onderzoek en toekomstverkennin-gen. 6 Nawoord Sinds het opstellen van het bovenstaande isinmiddels anderhalf jaar verlopen. En liet isinmiddels duidelijk dat de processen onder 3.geschetst niet zijn opgetreden bij de beleidskeu-zen inzake het onderwijs aan moderne vreem-de talen. In de nota 'Verder na de basisschool'is als bijlage een beschouwing opgenomen dieliet bestaande aanbod nogal

problematiseert.In de tekst van de nota is echter een keuzegedaan die op een model-2-manier de be-staande situatie continueert: Engels voor allen,cn naar keuze Frans en/of Duits, een vermeer-dering van het bestaande dus, zonder toevoe-ging van nieuwe talen (het mavo-vak SpaansVerdwijnt zelfs uit de eerste fase van het voort-gezet onderwijs). Tenslotte wordt opgemerkt, dat in dit artikel isnagegaan of een rechtstreekse invloed is aan tewijzen van onderzoeksresultaten op keuzen in'let onderwijsbeleid in het geval van de mo-derne vreemde talen. Dat was ook de aanlei-ding voor het onderzoek: er was een onzeker-heid (vooral over de positie van Frans), 'LatenWe onderzoeken hoe het zit, dan weten we het.'A) dacht men in die dagen. Inmiddels zijn er ook andere opvattingen"Ver de invloed van onderzoek op beleid. Dieinvloed zou veel indirectcr en diffuser zijn enuiting komen in de manier waarop overVoorwerpen van beleid gedacht wordt, in deformulering van

alternatieven en wellicht ook'n de manier waarop zaken in de discussie ko-men en tot voorwerp van beleid worden. 'k noem hier de namen van Carol Weiss en'Nathan Caplan, het SVO-symposium van mei1981 en verwijs naar Nisbet en Broadfoot. Ofeen dergelijke invloed in een bepaald geval isaan te wijzen, is veel moeilijker te constaterendan een rechtstreekse be??nvloeding. Dat zal ikook niet proberen. Laat ik slechts een voor-beeld geven waarom het hier zou kunnen gaan. Het onderzoek van Claessen c.s. meet vooralde gebruikswaarde, het nut. van modernevreemde talen. Dat is uiteraard niet de enigemanier waarop men over de zin van moderne-vrcemde-talenonderwijs kan spreken. Van-ouds bestaat ook de opvatting dat onderwijs inmoderne vreemde talen van belang is voor dealgemene vorming en de persoonlijke ontwik-keling. hl een moderner jasje gestoken treftmen deze opvatting ook wel in middenschool-kringen aan: het ondenvijs in de modernevreemde

talen wordt dan beschouwd als eenonderdeel van het algehele onderwijsaanboddat de basisvorming uitmaakt. In de nota 'Ver-der na de basisschool" is hier ook nog eenzwakke weerklank van te vinden. Maar in depublikatie 'Middenschool in beeld" wordt on-omwonden voor taalvaardigheid gekozen.Maar de (vrijwel niet te beantwoorden) vraagis: welke rol heeft dit onderzoek d;Â?arbij ge-speeld. Om dat te weten te komen zou eennieuw onderzoek nodig zijn. Waarmee wellichteen nieuwe en vruchtbare klasse van vervolg-onderzoek is benoemd. IJicniiiiiir Chicsscii, J. F. M., Modcnw vnvnulv u??ai uit halaiix.Nijmegen: 1980. Claessen, J. F. M., c.a.. De hchocficii lum modcnwvnrindf mIcii. Delen 4-6. Nijmegen: 1978. Ministerie van Onderwijs cii \Vclenscliap|K"n, F<7??/<tna de /)(uÂ?Â?7i(Â?f)/."s-Gravcnhagc: 1982. Nisbcl, J. & I'. BrdadI'oot, The impm l of reseairli oi;poUey and pnielice in edncalion. Abcrdccn: 1980. Stichting vtwr dc Leerplanontwikkeling en project-groep

Ondersteuning Leerplanontwikkeling Mid-denschool, Middenschool in beeld, 3 delen. Ensche-de: 1981. Cumciiliim vikw M. Melissen (gcb. 1943). Doctoraal politicologie aande Vrije Universiteit Amsterdam. Sinds 1972 indienst bij het Ministerie van Onderwijs cn Weten-schappen. l'edagogische Stiidi??n 385



??? Momenteel werkzaam bij de directie voorberei- basisschool',ding van het directoraat generaal voor het voortgezet onderwijs. Werkte o.m. mee aan het'Ontwikkelings- Adres: Gietersstraat 4, 1015 HB Amsterdamplan voor het voortgezet onderwijs', de nota 'Exa-mens in het voortgezet onderwijs', de nota's over het onderwijsemancipatiebeleid en de nota 'Verder na de Manuscript aanvaard J8-5-'S2 386 l'ecla/^ogisclie Studien



??? Onderwijskundige verbeeldingskracht Elliot Eisners bijdragen tot de onderwijskunde N. DEEN R ijksi inh rrsiteit Utrccht Moito: 'Looking through onc eye never ciid providemuch dcpth of view". (Eisner, 1980; 15) Het blijkt geen geringe opgave om te proberenin een overzichtsbespreking kenmerken aan tegeven van het werk van Elliot Wayne Eisner.Aanleiding is het verschijnen, - in 1979 -, vanzijn boek 'The Educational Imagination". De onderneming is ook gigantisch, omdathet nu reeds tot de praktische onmogelijkhe-den behoort het aantal publikatiesdat deze nogniet vijftigjarige auteur op zijn naam heeftstaan alle te lezen. De belangrijkste zijn uiter-aard het meest toegankelijk, en geven daarmee"ok een behoorlijk beeld van de gedachtenwe-reld van waaruit Elliot Eisner werkt en schrijft. Wie is de man eigenlijk over wie het hiergaaf.' Elliot Eisner, geboren in 19.'^.^ in Chicago, iszijn loopbaati begonnen als leraar kunstzinnigeVorming aan een Highschool in

Chicago. DatWas in 1956, en in de vijftien jaar die daaropVolgden, loopt zijn weg via docentschappen aanOhio State University en de University vanChicago tot de |-H)sitie vaTi Professor of Educa-'ion and Art aan een aanzienlijke onderwijsin-richting als Stanford University in Californi??.?œaaraan is hij sinds 1965 verbonden en vandaaruit zijn zijn meest toonaangevende onder-zoekingen verricht en publikatics ontstaan. Dediiarin lot ontwikkeling gekomen gedachten-giingen hebben een zekere afronding gekregenin het titelbock van dit artikel, 'The Educatio-nal Imagination" en daarom lijkt het ook zinvol"m dit Ixx-'k als basis te nemen voor een naderebespreking van Eisners idee??n. Niet dat Eisners ontwikkeling met dit boek'"t stilstand is gekomen. Integendeel, op degedachten in dit boek neergelegd bouwt hij^â– "Â?rt, en binnen afzienbare tijd is een nieuwepublikatie van hem te verwachten die met na-me zal handelen over 'Modes of Representa-tion", de

wijzen waarop het mensen gegeven isuitdrukking te geven aan datgene wat in henleeft. Via een aantal artikelen en voordrachtenvan Eisner is het mogelijk zich nu reeds eenbeeld te vormen van wat in dit nieuwe boek aangedachten zal worden neergelegd. Van die mo-gelijkheid zal ik gebruik maken om ook in dierichting te trachten enkele aanduidingen te ge-ven. Dat dit kan, is typerend voor Eisners werk-wijze. 1 lij is niet iemand die lang broedt op eenenkele gedachte, deze aan zeven kanten om-draait en nog eens onder de microsc\)op legtvoordat hij publiceert. Integendeel, veeleer ishij geneigd iedere nieuwe gedachte neer te zet-ten oji papier en op die wijze al in een vroegstadium een discussie uit te lokken over deverschillende aspecten daarvan, om eventueelmede dankzij een dergelijke discussie tot herzie-ning van zijn opvattingen te komen. 1 Iet is eenwerkwijze die het voordeel heeft van snellefeedback; daarnaast staat, dat deze werkwijzede auteur ook

kwetsbaar maakt. I Iet risico im-mers dat een onvoldragen gedachte wordt opge-ni>men cn gebruikt tegen de auteur ervan, isniet gering en het feit dat men zich opensteltvoor kritiek, waarborgt geenszins dat die kri-tiek ook altijd op honorabele wijze zal wordengepleegd. In Eisners geval is dat over het algemeen w?Šlzo. Kennelijk is de reputatie van de auteurdusdanig dat zijn gedachten altijd serieus wor-den genomen en met aandacht worden gelezen,bestreden of ondersteund. I Iet lijkt mij zinvol om alvorens nader in tegaan op de inhoud van het boek zelf, een kortoverzicht te geven van de wijze waaroji hetdenken van Eisner zich ontwikkeld heeft naarhet verschijnen van dit boek toe. In dit deel vande wereld cn met name in ons land. is Eisnerseerste bekendheid veroorzaakt door een publi-katie van de American Educational ResearchAssociation, die in 1969 uitkwam bij RandMacNally onder de titel 'Instructional Objecti-ves" (Popham a.o., 1969). Het is

voornamelijkaan Eisners bijdrage aan de in deze A.E.R.A. l'cdugo^Lschc Studien 1982 (59) 387-396 redagai^ische Siiulicn 387



??? monografie gepubliceerde discussie te dankendat dit boekje nog steeds waarde beiioudenheeft en geciteerd wordt. In het boekje is deneerslag gegeven van een symposium tussenvier Amerikaanse geleerden over het onder-werp Instructional Objectives. Eisner grijpt dediscussie aan om een tweetal zaken duidelijknaar voren te brengen. In de eerste plaats wijsthij erop dat de discussie over Instructional Ob-jectives en hun formulering en toetsing eendiscussie is die niet puur wetenschappelijk is,maar die waarde-oordelen in zich draagt. Dekeus voor het uitdrukken van leerresultaten inobjectief waarneembaar gedrag sluit visie in opmensen en hun gedrag en op de betekenis vanleerstof en de maatschappelijke relevantie daar-van. Dat is een thema dat voor Eisner belangrijkis. Het komt niet lang daarna weer op uitvoe-rige wijze aan de orde in zijn Educating ArtisticVision dat enkele jaren later verschijnt bij Mac-Millan (Eisner, 1972"). Blijven wij echter

nog even bij Eisn??rs discus-sie met Popham, Sullivan en Tyler in deze eerstgenoemde publikatie. Niet alleen dat hij daar-bij het waardenthema heeft geaccentueerd, vanmeer belang nog en met name in de onderwijs-kundige discussie verder als een vast themadoorgedrongen, is zijn ontwikkeling van hetbegrip Expressive Objectivc. De redeneringdie Eisner toepast is ongeveer deze: Instructio-nal Objectives die betrekking hebben op Pro-dukten van onderwijskundige activiteit, zoalsdie te vinden zijn in een objectief waarneem-baar gedrag, hebben een zekere en ongetwij-feld ook belangrijke plaats in het onderwijsleer-proces. Daarmee is het arsenaal van onderwijs-kundige doelen echter geenszins uitgeput. Inte-gendeel. Naast doelen die zich in termen vanProdukten laten uitdrukken, kent het onder-wijs allerlei aspecten die hun doel vinden niet ineen eindresultaat, maar in een ontmoetingwaarvan geldt dat de kwaliteit van de ontmoe-ting het eerste

belang is en het produkt van dieontmoeting hoogstens een afgeleid tweede. Dedoelstellingen die op dat gebied betrekking heb-ben laten zich dus niet uitdrukken in de termendie adequaat zijn voor het instructieve doel. Zijdienen veel meer het karakter te hebben vaneen opdracht, een taakstelling, een mogelijkma-ken van de ontmoeting. Een dergelijk onder-wijsdoel noemt Eisner een Expressive Objecti-vc. De resultaten zijn niet voorspelbaar zoalsvan een Instructional Objectivc. Integendeel,gezien het feit dat zij ontmoetingskarakter heb-ben, een ontmoeting tussen aspecten van decultuur en een zich ontwikkelende persoon, ishet produkt van die ontmoeting per definitieonvoorspelbaar. Wat be??nvloedbaar is, en daar-toe moet het Expressive Objective aanleidinggeven, is de kwaliteit van de ontmoeting waar-door een educatief effect bereikt kan worden. De vraag kan gesteld worden en is gesteld, ofeen Expressive Objective dan wel een Objec-tive is,

een doelstelling en niet veeleer een ont-moetingswijze, een Teaching Strategy, eenwerkvorm van het onderwijs. In een nawoordin de publikatie van de A.E.R.A. onderkentEisner dat men tot deze veronderstelling kankomen, maar hij benadrukt nog eens dat hetdaarom niet gaat. Waar het om gaat is niet hetaanduiden van een onderwijsvorm, het gaat ommeer. Het gaat om een vormende ontmoetingdie tot stand gebracht wordt en waarin de leer-ling een dimensie van zijn persoonlijkheid ont-wikkelt die voor zijn verder leven van blijvendebetekenis zal zijn. In die zin is een ExpressiveObjective veel meer dan een onderwijsvorm,het is een doel. Een doel dat per definitie niet inprodukt maar in attitude, in persoonlijkheidsas-pcct dient te worden uitgedrukt. Sindsdien is zoals bekend het begrip Expres-sive Objective een van de begrippen gewordendie algemene ingang in de curriculum-litera-tuur hebben gevonden. Het is mede daarommerkwaardig dat Eisner in

The EducationalImagination op dit begrip-gebruik terugkomten liever voor het vervolg wil spreken van Ex-pressive Outcomes. Voor Objective geldt, zegtEisner, dat het t,e bereiken punt van tevoren isoverdacht, en lK)ewel nog niet aanwezig, bereik-baar wordt gevonden, maar in het expressievegebied gaat het niet om een bij voorbaat over-wogene, het gaat om een punt dat men bereiktzonder dat men daar van tevoren al weet vanheeft. Daarom toch maar liever een begrip alsEducational Outcome. De gedaclitengang hierlijkt minder consequent dan de gedachtengangin de oorspronkelijke bijdrage en bij het veran-deren van deze aanduidingswijze blijkt Eisnertoch sterker be??nvloed te zijn door degenen diehij vroeger bestreed dan hij misschien zelf welheeft gemerkt. Naar mijn mening was de oor-spronkelijke aanduidingswijze in ieder gevalhelderder en waarschijnlijk ook beter. Eisners nuancering van de curriculum-the-orie bleef niet staan bij de

Expressive Objecti-ve. Eenmaal deze weg ingetreden kwam hij vrij 388 Peduf^ogische Studi??n



??? spoedig tot de conclusie dat deze twee begrip-pen, Instructional en Expressive Objectives,toch eigenlijk nog niet voldoende waren om hethele probleemveld van wat er in het onderwijsgebeurt goed te beschrijven. Daarom kwam hijer toe nog een derde type Objective te beschrij-ven, een type dat hij aanvankelijk zonder meer'Type 3 Objective' noemde, maar later, en metname ook in The Educational Imagination, aanging duiden als Problemsolving Objectives (Eis-ner, 1972''). Bij Problemsolving Objectivesgaat het om doelstellingen waarbij het eind-punt van de activiteiten gegeven is, maar hetprobleem ligt met name in de wijze waarop hetprobleem wordt opgelost. Ik licht dat toe meteen voorbeeld, ontleend aan Oudkerk Pool(1975): De toren van Pisa, bekend van zijnscheve stand, zakt steeds schever. (Probleem:Wat zou men nu kunnen doen om de toren vanI'isa als attractie te behouden en toch niet dus-danige constructies op tc richten dat het clTcctvan

het behoud teniet gedaan wordt door dewijze waaroj-) dat behoud wordt tot stand ge-bracht. Er valt een aantal oplossingen te beden-ken die elk voor- en nadelen hebben. Dat leidttut discussie, afwegingen en keuzon). Eisner meent dan dat met deze 3 categorie??ndoelstellingen de belangrijkste aspecten vanhet educatieve proces beschrijlhaar zijn te ma-ken, waarbij voor hemzelf met name het gebiedVan de Expressive Objectives bijzonder reli??fheeft omdat dat ook het gebied is dat hemVanwege zijn affiniteit tot de kunstzinnige vor-ming toch eigenlijk het naast ligt. Zoals ener-zijds Eisners activiteiten op hel gebied van decurriculum-onlwikkeling duidelijk be??nvloedWorden door zijn kunstzinnige achtergrond,Worden anderzijds zijn activiteiten op het kunst-zinnige terrein in hoge mate mee bepaald doorzijn denkwerk op het terrein van de curricu-lum-ontwikkeling. Vandaar dat een boek alsHducating Artistic Vision vooral opvalt doorzijn systematisch karakter. I

Iet boek heeft bo-vendien een duidelijk synthetisch karakter.Hoewel Eisner ook zelf aangeeft in zijn denk-heelden over kunstzinnige vorming in hogemate be??nvloed te zijn door het werk van Vic-tor L??wenfeld en Suzannc Langer, en hij op'â€?"cn wat afstandelijke wijze spreekt over hetWerk van Herbert Read, is hij toch niet een(Jiiidelijke aanhanger van een bepaalde school.Hij beschrijft de verschillende benaderingenVan de kunstzinnige vorming en probeert, dezeanalyserend, een systematische benadering vanhet curriculum kunstzinnige vorming te ontwer-pen waarin diverse gezichtspunten tot hunrecht komen en waarin met name vermedenwordt een eenzijdige en van het overige curricu-lum en van het maatschappelijke leven ge??so-leerde benadering van de kunstzinnige vormingte ontwikkelen. Voor Eisner geldt dat kunstzin-nige vorming vorming is in de levenscontextvan degene die gevormd wordt en dat de per-soonlijke creatieve expressie in zijn

vormingimpulsen ontleent aan wat anderen gedaan heb-ben en bovendien bepaald wordt door de maat-schappelijke en culturele situatie waarin dievorming tot stand komt. Vandaar dat Eisner inEdueating Artistic Vision duidelijk drie aspec-ten aan de kunstzinnige vorming onderscheidt:een produktief aspect, een kritisch aspect eneen cultureel aspect. Het produktieve aspectheeft te maken met dat wat de mens zelf doet,de wijze waarop een mensenkind uitdrukkinggeeft in artistieke vorm aan wat in haar of hemleeft. 1 let kritische aspect richt zich op de be-schrijving, de analyse en de waardering vandatgene wat anderen al deden. Kunstbeschou-wing als basis voor eigen stijl- en smaakontwik-keling en als mogelijke bevruchting van de ei-gen prodiiktiviteit. En het derde aspect, hetculturele, richt zich op de analyse van de cul-tiuirsituatie waarin kunstwerken ontstaan zijnen de cultuursituatie waarin de cultuurbeschou-wende mens zich zelf bevindt. Dankzij

dezebenadering van de lecrplanontw ikkeling op hetterrein van de kunstzinnige vorming is Eisnerook op dit terrein geworden tot een baanbre-kende autoriteit die niet alleen binnen de Ver-enigde Staten maar ook daarbuiten een belang-rijke rol is gaan spelen in het denken overkunstzinnige vorming oji scholen. Op dit terrein blijkt hij een curriculum-des-kundige die niet alleen bezield is met artistiekvuur, maar bovendien mot de gave om dit vuurin systematische banen te leiden en zo te \ erde-len dat wat tevoorschijn komt het grondplanlevert voor een omvattend onderwijspro-gramma waarin alle aspecten van kunstzinnigevorming op een gelijkwaardige wijze benaderdworden en in een theoretisch kader wordengevat. Dat theoretische kader zou niet com-pleet zijn wanneer daarin niet ook de vraagnaarde beoordeling van de kunstzinnige presta-tie zou worden gesteld. Immers, ieder onder-wijsprogramma vraagt om een evaluatie. Eenevaluatie, die in de regel

voltrokken wordt aanhet produkt van de leerling, en waarin een l'cclauoaisclic Sliulicn 389



??? bepaalde vorm van vergelijking wordt getrof-fen die uitgedrukt wordt in een score. Het Ne-derlandse onderwijs doet dat meestal in cijfers,het Amerikaanse in letters. Reeds in EducatingArtistic Vision is dat evaluatieprobleem voorEisner een heel re??el probleem. Hij onder-scheidt drie wijzen waarop de studenten beoor-deeld worden, namelijk door vergelijking meteen criterium, door vergelijking met de groepen door vergelijking met zichzelf. In het eerstegeval is sprake van criteriumtoctsing, in hettweede geval van normtoetsing, in het derdegeval wordt het werk van de leerling vergele-ken met eigen vroeger werk en is er dus sprakevan individu-gerichte beoordeling. Het typeertEisner dat hij de drie vormen beschrijft en zelfsmatrixen ontwerpt waarin deze drie vormen inrelatie worden gebracht met de drie aspectenvan het kunstzinnige onderwijs, maar dat hijgeen uitgesproken keuze doet voor ?Š?Šn ervan.Wat hij geeft, is het raamwerk en de theorie,het

past in zijn synthetiserende benadering omgeen duidelijke voorkeur te tonen. Dat laatsteis ook typerend voor zijn benadering in eenvolgend boek, Conilicting Conccpts of Curricu-lum (Eisner and Vallance, 1974), waarin vijfcurriculum-concepten besproken worden zon-der dat de auteur laat blijken dat hij voor ?Š?Šnvan die vijf of enkele van die vijf voorkeurheeft. Dit boek bespreek ik in het kader van ditstuk verder niet uitvoerig, omdat de belangrijk-ste aspecten daaruit opnieuw aan de orde ko-men in de bespreking van The EducationalImagination. De ontwikkelingslijnen die tot ditpunt geschetst werden, vinden een voorlopighoogtepunt in het boek dat al in de titel vandeze bijdrage werd aangekondigd, The Educa-tional Imagination. "The Educational Imagina-tion" met zijn ondertitel 'On the Design andEvaluation of Schoolprograms', geeft eigenlijkeen omvattend beeld van dc gedachte-ontwik-keling die Eisner tot op dit punt heeft doorge-maakt. Het is daarom

de moeite waard om ditbock wat nader te bezien op zijn iniioud, zijnkwaliteiten en zijn mogelijke betekenis voordeontwikkeling van de onderwijskunde. Dat iswat ik in het volgende stuk wil trachten te doen. In dit boek vinden wij in feite min of meersamengevat een overzicht van de inzichten dieEisner in de loop van de jaren heeft ontwikkelden een poging die te synthetiseren zodat zeenigszins het karakter krijgen van een samen-hangende theorie die als fundament van eenonderwijsleer zou kunnen gelden. Vandaar,dat Eisner aandacht besteedt aan verschillendeaspecten van het onderwijsproces, en met na-me probeert te voorkomen dat een eenzijdigebenadering van dat proces zou ontstaan. Hijbegint dan ook met een inventarisatie van maat-schappelijke krachten die het curriculum vande school be??nvloeden en noemt een zestal. De eerste is de afnemende deelname aan hetonderwijs, met name ook voortvloeiende uit deterugloop van het aantal

geboorten. De tweede, en dat is ook een typisch Ameri-kaans verschijnsel, is de invloed van de vakbe-weging op het onderwijs. Men moet dit nietverkeerd verstaan, de rol die de Amerikaanseonderwijsvakbeweging speelt is duidelijk heelanders dan de rol die in Nederland door deonderwijsvakbeweging wordt vervuld. Dathangt samen met de aanzienlijk geringere recht-spositie van de Amerikaanse leerkracht, en methet feit dat van jaar tot jaar nieuwe contractenmet nieuwe voorwaarden moeten worden be-vochten. Op dat punt heeft de Amerikaansevakbeweging duidelijke vorderingen gemaaktin de laatste tien jaar, die de rechtspositie vande leerkracht hebben verbeterd, maar die nietaltijd bijdragen tot de verbetering van het on-derwijs. Een derde kracht die door Eisner wordt ge-noemd duidt hij aan als scientisme en hij be-doelt daarmee de behoefte om aan maatrege-len of handelingswijzen een wetenschappelijkgezag te willen geven. Een vierde kracht

die hij noemt duidt hij aanals een educatief consumentengedrag, Educa-tional Consumerjsm, en daarmee bedoelt hij degroeiende aandacht van het publiek voor hetprodukt van het c)nderwijs. Dat verschijnselkennen wij ook in Nederland, maar wel op eenandere wijze. Wat op dit ogenblik met name inde Verenigde Staten naar voren komt, is eenaantal bewegingen die mede onder invloed vande economische omstandigheden,'en de groei-ende werkeloosheid, de kwaliteit van het onder-wijs aanzienlijk in twijfel trekken en daaromliefst terug zouden keren naar een stadium datin het onderwijs gelukkig meestal overwonnenis. Men noemt dit de 'Back to Basics'-bewegingen onder de Basics wordt dan niet alleen ver-staan het beheersen van lezen, schrijven enrekenen, maar ook bijvoorbeeld de terugkeertot traditionele gedragspatronen, eventueel hetschooluniform daarbij inbegrepen. Daarnaastkomt op dit ogenblik nog een beweging naar 390 Pedagogische
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??? voren die door Eisner in zijn boek nog nietvermeld is, maar die in het verlengde hiervanligt, en die naar ik uit persoonlijke communica-tie weet, ook Eisner ernstig bezorgd heeft ge-maakt, de beweging van de zogelieten MoralMajority. Dit is een beweging die probeert hetonderwijs terug te brengen tot de traditionelebijbelse leer en die zich bijvoorbeeld zeer in-spant om het onderwijs in de evolutieleer uit descholen te bannen. Het educatieve consumen-tengedrag in de V.S. is dus maar zeer beperktvergelijkbaar met wat wij in Nederland ouder-participatie zijn gaan noemen, en heelt naasthet bovengenoemde ook toch sterk te makenmet 'Wat voor waar krijgen wij voor onze belas-tingdollar?" Dat laatste wordt mede ingegevendoor het leit dat onderwijs in Amerika eenaangelegenheid is van afzonderlijke staten enbinnen die statcTi nog vaak van afzonderlijkeschooldistricten en dat dus wel en wee van hetonderwijs in hoge mate gebonden is aan deplaatselijke

belastingopbrengst. De vijfde maatschappelijke kracht die His-ner noemt is de invloed van het leerboek. Ookin de V.S. blijkt het leerboek in hoge mate tebepalen wat er in de school wordt onderwezen,en vandaar dat de invloed van de leerboekenook daar behoort tot de meest domitierendeinvloeden in de praktijk van het onderwijs. Als zesde noemt hij ook weer een typischAmerikaans verschijnsel, namelijk rechtelijkebeslissingen en de wetgeving in staat en federa-tie. Met name die rechtelijke beslissingen spe-len in Amerika een grote rol, aangezien datveelal beslissingen zijn die betrekking hebbenop de segregatie van het onderwijs cn daarmeet>p de educatieve gelijkstelling van verschil-lende bevolkingsgroepen. Tot zover de opsomming die Eisner geeft vanniaatschappelijke krachten die het curriculumIx-??nvloeden. Het zou niet verwonderlijk zijn,i'ls de lezer zich nu met enig wenkbrauwfron-sen afvraagt of daarmee de maatschappelijkeinvloed op het

onderwijs is uitgeput. Immers,liet lijkt evident, dat een aantal maatschappe-lijke krachten die men hier snel zou willenVermelden, niet in deze opsomming aanwezigzijn. Men mist bijvoorbeeld de emancipatie-be-weging, anders dan in het kader van activiteitenVoor segregatie en het heen en weer rijden metschoolbussen. Men mist ook de invloed van dearbeidsmarkt op het onderwijs en de invloed(Jie enerzijds vanuit het militair industrieel po-tentieel, en anderzijds van ecologische bewegin-gen uit op het onderwijs inwerken. Ook deinvloed van de politieke opstelling \ an de V.S.zoals van politieke opstelling in het algemeenop het onderwijs vinden wij hier niet nadrukke-lijk vermeld. Deze opsomming is echter nietuitputtend bedoeld, maar wil slechts aanduidendat de selectie die Eisner heeft gemaakt eenzekere onvolledigheid en willekeurigheid blijktte vertonen. In een volgend hoofdstuk spreekt de auteurzich uit over onder andere het karakter vancurriculum-theorie.

Opnieuw wijst hij er daarop, wij zijn dat al eerder tegengekomen, datcurriculum-theorie op z'n minst voor een deeleen normatief karakter draagt en moet komentot normatieve uitspraken en Eisner beroeptzich daarbij op uitspraken van o.a. Tyler alszegslieden met gezag die dat standpunt methem delen. I Iet moet daarbij wel opgemerktworden, dat de w ijze waarop Eisner het begripnormatieve theorie gebruikt, toch wel afwijktvan de wijze waarop dat in de meeste i)ns ver-trouwde curriculum-literatuur gebeurt. Daarwordt normativiteit sterk \erbonden met geba-seerd zijn in een doctrine, en is normatievetheorie in feite een theorie, die op deductievewijze handclingstheoretische conseciuentiestrekt uit a priori doctrinair gebonden uitgangs-punten. In die zin gebruikt E.isner het begripnormatief niet. Bij Eisner heeft het begrip nor-matief een \eel milder karakter, hij gebruikthet in die zin, dat een curriculum-theorie nietalleen beschrijvend kan zijn, maar ook aanwij-zingen

zal moeten ge\en en dat in dergelijkeaanwijzingen on\ermijdelijk waarde-oordelenbetrokken zijn en worden uitgesproken. Dat ishet soort normati\iteit dat bij voorbeeld toluitdrukking komt in de verschillen in taal waar-mee enerzijds de aanhanger van een gcdrags-theoretische benadering en anderzijds een aan-hanger van de humanistische psychologie zichzal uitdrukken wanneer over onderwijs wordtgesproken. Bij ilezc en andere beschouwingensluit een hoofdstuk aan waarin E.isner een over-zicht geeft van wat hij noemt "I 'ive Basic Orien-tations to the Curriculum", waarin een be-paalde benadering van het proces van onderwij-zen en leren tot uitdrukking komt. Deze vijfbasis-ori??ntaties, zijn de volgende: I) de i>nt-wikkeling van cognitieve processen; 2) acade-misch rationalisme; persoonlijke relevan-tie; 4) sociale aanpassing en maatschappelijkereconstructie; 5) curriculum als technologie. Pedagogische Sliidicn 391



??? Het zijn met een lichte formulerings- envolgorde-wijziging dezelfde vijf basis-ori??nta-ties waar Eisner zich al eerder mee heeft bezig-gehouden in Conflicting Concepts of Curricu-lum, een reader, die hij met Elizabeth Vallanceheeft uitgegeven en die deze vijf conflictingconcepts illustreert. Het gaat hier om vijf varian-ten van onderwijstheorie, waarvan Eisner inbetrekkelijk kort bestek een herkenbaar enbruikbaar lieeld geeft. De vraag komt dan naarvoren, wat de functie is van deze behandeling inhet kader van dit boek. Doet de auteur eenkeus uit deze vijf, spreekt hij zich uit voor eenbepaalde theorie als meer doelmatig dan eenandere, of voert hij andere gronden aan opgrond waarvan zijn voorkeur voor een be-paalde theorie zou kunnen blijken? De lezerdie naar dergelijke uitspraken zoekt wordt hierniet beloond. Eisner wijst erop dat de bespreking van dezevijf theorie??n in de eerste plaats een min ofmeer ideaaltypisch karakter heelt. Dat wil zeg-gen

dat zij gelicht zijn uit de context waarin zevoorkomen en daarom in feite een zekere ab-stractie van een directe onderwijswerkelijkheidvormen, in zuivere vorm kom je ze in de werke-lijkheid van alle dag niet tegen. Een tweede overweging van Eisner is datwanneer men een keuze wil doen voor eenbepaalde positie in onderwijskundig gezichts-punt, dat in een wetenschappelijk milieu daar-voor gronden moeten worden aangevoerd dieaannemelijk maken, bij voorkeur op een empi-rische basis, waarom een theorie voorkeur zouverdienen boven een andere. Aangezien de au-teur meent niet over dergelijke gronden te be-schikken, spreekt hij zich in dit opzicht niet uit.Dat hangt samen met de eerdere uitspraak datdeze beschrijvingen het karakter hebben vaneen ideaaltype, dat uit zijn context is gelicht.Wanneer men beslissingen moet nemen tenaanzien van het curriculum, dan dienen diebeslissingen genomen te worden, en kunnenook niet anders dan

genomen worden, in eenbepaalde context en met het oog op die con-text. En dat lietekent, dat de onderwijskundigevan geval tot geval moet beslissen welke keuzehij doet. Ook hier blijft Eisner zichzelf en zijnopvattingen trouw. Fieeds in de eerste discus-sies over onderwijskundige doelstellingen weeshij er nadrukkelijk op dat zijn formulering vanExpressive ??bjectives niet ten doel had hetbestaan en de zin van Instructional Objcctiveste ontkennen, maar dat beide typen doelstellin-gen in een specifieke context zinvol en noodza-kelijk waren. Ook hier spreekt Eisner zich indeze zin uit. Onder bepaalde gezichtspunten inbepaalde verbanden valt voor elke theorie mis-schien wel wat te zeggen. Toch houdt Eisner ditniet werkelijk vol. Hoewel hij expliciet inder-daad geen keuze maakt, maakt hij impliciet diekeuzen wel. Ik gebruik hier met opzet hetzelfdetaalgebruik dat Eisner in ander verband han-teert, wanneer hij spreekt over expliciete cnimpliciete curricula. Al

eerder wees Eisner zelfergens op het feit dat bepaalde waardepositieszich laten kennen aan het taalgebruik van de-gene die spreekt of schrijft. Dat geldt in nietmindere mate voor Eisner zelf. Wie dit boekleest en wie met name het tweede gedeelte dathandelt over Educational Connoisseurship enEducational Criticism op de keper probeert tebeschouwen merkt dat Eisner wel degelijk zijneigen voorkeuren heeft en ook daarmee werkt.En dat die voorkeuren in hoge mate in derichting van de opvattingen gaan die hij beschre-ven heeft onder de hoofden Personal Rclevan-ce, en Development of Cognitive Proeesses.Stellig heeft Eisner een eclectische benadering,maar het is een eclectische benadering die dui-delijk van andere theorie??n, met name van detechnologische en gedrags-theoretische benade-ring grote afstand neemt. Eisner zelf stelt graagdat zijn onderwijstheorie??n in de eerste plaatsbe??nvloed zijn doorzijn activiteiten in de kunst-zinnige sector,

en dat hij probeert zijn kunstzin-nige opvattingen cn in het algemeen de the-orie??n op het gebied van de kunstbeschouwingover te dragen naar de theorie??n op het gebiedvan de onderwijskunde. Dat neemt natuurlijkniet weg, dat ook die kunstbeschouwing niet opzichzelf staat, maar gebonden is aan anderebenaderingswijzen. En wanneer wij constate-ren kunnen dat Eisner in zijn kunstzinnige op-vattingen sterk be??nvloed is door mensen alsVictor L??wenfeld en Suzanne Lflnger, dan ishet ook duidelijk dat in zijn opvattingen overonderwijs personalistische en existentialistischemomenten een plaats hebben gekregen. Ikkom daar in het vervolg van dit artikel nog opterug. Eisner vervolgt zijn beschouwingen over curri-culumtheorie met een hoofdstuk dat handeltover wat hij noemt de drie curricula die iniedere school worden onderwezen. Die driezijn het expliciete, het impliciete en het nul-cur-riculum. 392 Peduf^ogische Studi??n



??? Het expliciete curriculum, (dat is niet verras-send), is het curriculum dat geformuleerd is alsonderwijsprogramma en uitgedrukt in onder-wijsdoelstellingen en gecodificeerd in een docu-ment dat als het curriculum van de school geldt.Dat onderwijsprogramma is het offici??le pro-gramma waarmee een school naar buitentreedt en zijn leerlingen benadert. Maar daar-naast onderwijst de school ook een implicietcurriculum. (Men spreekt ook wei van een 'hid-den curriculum", een verborgen curriculum). Inde wijze waarop een school is georganiseerd, inde gedragsregels die worden gesteld, in de ma-nier waarop leerlingen worden toegesproken,in de ruimte die aan leerlingen wordt gelatentot eigen initiatief, in de beoordeling van presta-ties en de wijze waarop die geformuleerd wordten tot stand komt, in al dat soort zaken komennormen en waarden naar voren die aan deleerlingen een boodschap overdragen van watmen in deze school belangrijk en minder be-

langrijk acht. Vakken voor en achter de streep,het gewicht dat aan bepaalde cijfers gegeven\\'ordt bij overgangsbeslissingen, maar ook dewijze waarop begeleiding van leerlingen wordtopgezet of hi??rarchische verhoudingen opschool worden ingericht, brengen lessen over;>an leerlingen die weliswaar niet uilgesprokenzijn in een leerprogramma, maar die daaromniet minder aanwezig zijn. Integendeel is hetVaak zo, dat juist die impliciete waarden die indat onderwijsleer|iroces worden meegetrok-ken, sterker bepalen wat een school aan leerlin-gen meldt dan datgene wat nadrukkelijk in eenleerplan of leerboek staat neergeschreven. Ini^lat kader |iasl ook het door I-isncr ge??ntrodu-eeerde begrip â– nul-curriculum". 1 let nul-curricu-lum is datgene wat de school uit zijn ondcnvijs-leeriirogramma weglaat. Vaak is ook juist ilat-gene wat een school uit zijn programma weg-li'at. kenmerkend voor het mensbeeld dat de^ehool hanteert en het waardenstelsel dat daar-'lij

een rol speelt. Voorbeelden zijn: ile afwezig-'leid van technische vakken in het Cjymnasium"f in het algemeen de rol van musische vakken'n het Voortgezet Onderwijs. In het algemeen kan gezegd worden, dat de^eliool de gevarieerdheid van het mensenlevenfeduceert op die componenten die zich verbaalgetalsmatig laten uitdrukken, en daarmee'ekort doet aan de veelvuldigheid en veelkleu-â– â– 'glieid van het volwassen bestaan dat voor deleerling zou kunnen opengaan. Daarmee raken^^ ij het kernthema van wat Eisner in dit boek enook in zijn daarop gevolgd werk bezighoudt.De wijze waarop wij mensen in het onderwijsuitdrukking geven aan ons denken en belevenen de wijze waarop wij de resultaten van dat-gene wat in het onderwijsproces gebeurt, evalu-eren. Mode of Representation en Mode of Res-ponse geven het kernthema aan van waar het inEisners denken dan om gaat. Van de verschil-lende uitdrukkingsvormen die de mens tendienste staan

gebruikt de school er eigenlijkmaar een: de taal. Via taal en cijfersymbooldrukt de school uit wat het aan ondenvijswaar-den mee te delen heeft en overeenkomstiger-wijs gebruikt het ook deze uitdrukkingsvormals modus om te controleren wat er met datonderwijsproces gebeurt. Dat betekent dat eenaantal menselijke uitdrukkingsvormen daarinniet tot gebruik komt en dat ook de evaluatieachterblijft bij datgene wat mogelijk zou zijn.In een latere voordracht onderscheidt Eisnerdrie wijzen waarop men met Modes of I^ejire-sentatioti kan omgaan, en hij noemt deze danMimetic, Expressive and Conventional (Eis-ner, 1 ')<S I). In dit boek gaan zijn distincties nogniet zo ver. Wel wijst hij er op, dat het mogelijkmoet zijn voor ontwerpers van curricula, ombewust gebruik te maken van de verschillendemodaliteiten waarmee mensen zich uitdrukkenom de eigen wereld te conceptualiseren en teervaren. IJewust gebruik maken daarvan zoukunnen bijdragen aan de verrijking

van de curri-cula en aan de verrijking van de evaluatieproce-dures. I lij licht dat toe met voorbeelden ont-leend aan een ontwikkelingsproject dat onderzijn leiding is uitgevoerd op het gebied van deontwikkeling van de kunstzinnige vorming enwaaro\er reeds uitgebreider was gerappor-teerd in zijn boek Educating Artistic Vision.Van belang is met name nu, de wijze waaropdeze opvattingen worden omgezet in vormenvan educatieve evaluatie en hel is daar w;iar deeducatieve verbeeldingskracht zijn aankno-pingspunt moet vinden. Wat maakt een wijnproever tot proever vanwijn? Waarop berust het oordeel waarmee eenwijnkenner vaststelt dat een wijn goed is ofslecht? I loe oud die wijn is en uit welke streekafkomstig? Zijn er duidelijke in gedragsnor-men uiteenlegbare toetscriteria aan de handwaar\'an men iemand kan opleiden tot wijn-proever en zijn bekwaamheid in het wijnproe-ven kan toetsen? Of zijn er nog andere aspoc- rcddf-of^ischc Siiidicn ?>9?<



??? ten van het wijnproeverschap waardoor dewijnkenner zich onderscheidt van de leek? Watmaakt van een wijndrinker een connaisseur?Wat is het onderscheid tussen de kunstcriticusdie onderscheid maakt tussen goed en slecht,mooi en lelijk en de min of meer ontwikkeldeleek die over kunst zijn waarde-oordeel geeft?Bij de wijnproever en de kunstcriticus is sprakevan een professioneel fijnproevcrschap. Eenprofessioneel fijnproeverschap, dat niet alleenkenmerkend is voor zijn werk, maar dat boven-dien ook bepalend is voor zijn werk. Er zonderwas het niet mogelijk. Kennis, ervaring, goedesmaak en stijl zijn waarschijnlijk elementen dieerin samenkomen. De vraag dringt zich nu open wordt in wezen door Eisner bevestigendbeantwoord: Of ook op het educatieve terrein,het terrein van vorming en opvoeding dooronderwijs een dergelijk fijnproeverschap be-staat en of dat ook een voorwaarde is om toteen juiste waardebepaling van onderwijsproces-sen

te komen. Eisners stelling is nu, dat deconventionele toctsingsvormen voor onderwijstekort schieten, ontoereikend zijn en aange-vuld dienen te worden met meer kwalitatiefgeori??nteerde vormen van evaluatie die hij aan-duidt als Educational Connoisseurship (ik volghier en elders de in Amerika gebruikelijke spel-ling die Eisner voor dit woord hanteert) enEducational Criticism. -Twee begrippen waar-van het tweede de aanwezigheid van het eersteveriinderstelt. Voor goed begrip moge nog eens wordenbenadrukt dat Eisner de conventionele toct-singsvormen niet verwerpt, maar van mening isdat hun toepassingsmogelijkheden beperktzijn. Daarnaast ziet hij de behoefte aan kwalita-tieve vormen die hun basis vinden in een wijzevan onderwijsbeschouwing die in hoge mateparallel loopt aan de kunstbeschouwing en dieaangeduid zou kunnen worden als dat fijnproe-verschap waarover eerder werd gesproken. Fijnproeverschap is in deze opvatting een pro-

fessioneel gegeven. Ze is essentieel voor deprofessionele activiteit van degene die onder-wijsprocessen wil evalueren. De educatieve fijn-proever is in staat onderwijssituaties zo te analy-seren. dat datgene wat essentieel is voor dieeducatieve situatie kan worden belicht, en her-kend en produktief gemaakt kan worden voorde verbetering van dergelijke situaties. Van-daar. dat Educational Connoisseurship leidt totEducational Criticism, een geschreven educa-tieve kritiek die anders dan voorheen niet isuitgedrukt in test-scores of vergelijkbare pre-sentatievormen, maar veeleer het karakterheeft van een essay waarin de essentialia van dewaargenomen situatie worden beschreven envan fijnproevend commentaar voorzien. De consequentie hieruit dient dan te zijn dateducatieve evaluators een opleiding dienen tekrijgen in fijnproeverschap; anders gezegd, datzij tot fijnproever moeten worden gevormd,willen zij in staat zijn hun professie waar temaken. En

inderdaad geeft Eisner voorbeel-den van hoe aan de Stanford Universiteit onderzijn leiding gestreefd wordt naar de opleidingvan educatieve fijnproevers die in staat zijn omlangs de door Eisner uitgezette lijn educatievekritiek te leveren. Van deze educatieve kritie-ken, Educational Criticisms, heeft Eisner ookeen aantal opgenomen in zijn boek om te illus-treren hoe een op deze basis ontwikkelde Edu-cational Criticism eruit ziet en ook in hoe hogemate die Educational Criticisms een persoon-lijk karakter dragen door de gebondenheid aande persoon die ze maakt. En op dat punt raken we dan meteen in deproblemen. Want de vraag dringt zich op of destukken die aan het slot van dit boek zijn opge-nomen als voorbeelden van educatieve kritie-ken representatief zijn voor wat Eisner beoogt. De vier voorbeelden die opgenomen zijnkomen overeen in het feit dat zij educatievesituaties beschrijven en analyseren vanuit hetgezichtspunt van de evaluator die op

basis vanzijn eigen waardensysteem naar deze gebeurte-nissen kijkt, ze beschrijft en beoordeelt. Verderverschillen ze onderling sterk naar inhoud enniveau. Van sommige stukken heelt men hetgevoel na lezing meer te weten over degene diehet stuk heeft geschreven en diens waarden ennormen dan over de educatieve situatie die aanEducational Criticism wordt onderworpen. Bo-vendien komt deze stijl van schrijven en om-gaan met een levenservaring ons niet vreemdvoor. I lebben wij dit genre niet al eerder ont-moet bijvoorbeeld in "l'ersoon en Wereld".' Enis er verschil tussen Educational Criticism endeze Utrechtse fenomenologische opstelling? Het bovenkomen van deze vragen nodigt uittot een nadere beschouwing van wat Eisnersbetekenis is als denker op ondenvijskundig ge-bied in de Amerikaanse situatie en ook daarbui-ten. Zonder enige twijfel is Elliot Eisner binnende Amerikaanse onderwijskunde een "rara 394 Pedagogische
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??? avis", een vogel die wat vreemd in liet nest isterechtgekomen. Deze status dankt hij - be-lialve aan zijn persoonlijke kwaliteiten - aanzijn ontwikkelingsgang, die afwijkt van het ge-bruikelijke patroon, en die hem daardoor inaanraking bracht met in de Amerikaanse onder-wijskunde minder gebruikelijke opvattingen.Doorgaans is de Amerikaanse onderwijskun-dige een psycholoog, een 'educational psycholo-gist'. Wat een onderwijskundige is, in Neder-landse zin, is aan een Amerikaan niet uit teleggen, en correspondeert niet met enig parallelonderwijsprogramma aan enige universiteit al-daar. De Amerikaanse curriculumbeweging- en in het kielzog daarvan, de Nederlandse -lieelt daar\'an de terugslag onder\ onden in eendominantie door leertheorie??n van behavioristi-sche en cognitivistische aard. Kentheoretischecn wijsgcrig-antroptilogische vraagstellingenspelen er zelden een rol, individualiteit bestaatvoornamelijk als een lastig probleem voor

detestpsycholoog (Gagn?Š, 19(i7). Mede door het militair-cducatiefonderzoeks-werk in de Tweede Wereldoorlog cn het Sput-nik-el??ect erna, kreeg de onderwijslecr zijn ka-rakter van "Curriculum as Technology". Andere invloeden bereiken de onderwijsthe-orie via een omweg, later, en worden vaakachterdochtig bekeken. De omweg is meestaldie van psychotherapie ol' pedotherapie (b.v.'lij Goodman, Rogers. Brown), waar individu-aliteit tiiet ol' minder als hinderlijk bijverschijn-'^el van menselijkheid wordt ervaren, en somsdie van de kunstzinnige vorming. Dat laatste isl'ct geval bij I-jsner. I lerhaaldelijk wijst hij ojidc invloed, die op zijn denken is uitgeoefenddoor Viktor l.??wenfcid en Su/.anne Langer, die'icm daarmee indirect in aanraking brachten'liet psycho-analyse en existentialisme. Zij leer-den hem een wijze van kijken naar kunstuitin-gen cn een inzicht in de betekenis van kunstzin-nige expressie voor de menselijke zienswijze,die naar zijn overtuiging niet tot

de artistieke'-'"pressie beperkt blijft. Daarmee introduceert'lij in de Amerikaanse onderwijskundige discus-''ie een dimensie, die daar nog vrijwel nieuw is.'^n anders dan de therapeuten, wordt hij mede'Serieus genomen omdat hij spreekt op basis van^'en overeenkomstige onderw ijspsychologische'scholing. De Nederlandse situatie is in dit op-dicht fundamenteel anders. De onderwijs-'^unde in Nederland is ontstaan tegen een gees-''-"swetenschappelijke achtergrond, uitgaande^'â€?n het personalisme van Kohnstamm en be??n-vloed door de fenomenologie van Langevelden anderen. Vraagstellingen die Eisner in Stan-ford nieuw ontdekt zijn hier eigenlijk al gepas-seerd, en aangezien men meent de grenzenervan te kennen, wordt de meerwaarde vanEisners aanpak met scepticisme bekeken. Datdraagt een risico van miskennen in zich: deherkenning gaat te haastig. In Eisners uitgang-spositie zijn de empirische methoden van degedragswetenschap een

aanvaard, maar onvol-doende uitgangspunt, dat kwalitatieve aanvul-ling behoeft. In Nederland hangt men vaak ??fde ene, ??f de andere benadering aan en wordtde empirische benadering als oppervlakkig enirrelevant, of de kwalitatieve als vaag en vrijblij-vend ver\\ orpen. Hier kunnen Eisners syntheti-sche beschouwingen een positief verbindenderol spelen, omdat zij ongetwijfeld niet opper-vlakkig en evenmin vaag zijn. Helaas rocjitEisner zelf daarbij wel enkele problemen op. In de eerste plaats omdat de voorbeelden diehij geeft van educatieve kritiek niet ergovertui-gen. Zij lijden aan hun impressionistisch karak-ter, en duiden op zijn best aan, dat er nodiggewerkt moet worden aan de methodologievan het connaisseurschap. In de tweede plaats omdat men de relatiemet \ ci-\vante aanpak mist. I loewel Eisners ge-dachten en werkwijzen veel overeenkomst ver-tonen met synibolisch-interactionistische ge-zichtspunten, vindt men nergens een jioging

totwederzijdse bevruchting, of zelfs maar een ver-wijzing. Ook de verwante naturalistische aan-pak van onderwijskundig ontlerzoek blijft bui-ten het gezichtsveld (??uba and Lincoln, 1981).Vermoedelijk is dit mede het gevolg van Eis-ners werkwijze, die het forum de mogelijkheidgeeft de ontwikkeling van zijn gedachten oji devoet te volgen. Dat werkt inspirerend, maargeeft ook wel eens een onvoldragen produkt.Misschien ligt hier wel Eisners grootste beteke-nis: de inspirerende werking die uitgaat van eencreatieve geest die bestaande kaders door-breekt door te proberen met aanwezige midde-len een nieuw perspectief te openen. Er zijnachtenswaardige geleerden, die menen datzulks de ware wetenschap is (Kuhn. 1%2). Lhcratuur Berg. J. I!. van cicn & J. l.iiisclHitcn (red). Vcrsoonai Wereld. Utrecht l'XS.1I5ro\vn. George Isaac. Leven in Je klas, McpiX'l; 1 Peddi^ogisclu' Studi??n
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??? Martinus J. Langcveld und Helmut Danner,Methodologie und 'Sinn'-Orientiening in derP?¤dagogik, Ernst Reinhardt Verlag, M??nchen,195 p., ISBN 3 497 00955 5. Eerst was er 'Capita uit de algemene methodo-logie der pedologie' (Groningen 1959). Dit ge-schrift komt in het bovenstaand genoemdewerk in het Duits voor als deel B 'N?¤here Be-gr??ndung". Vervolgens breidde Langeveld Ca-pita 1959 uit tot 'Capita uit de algemene me-thodologie der opviK'dingswetenschap', in1972 verschenen. Het geheel heet in het Duits'Grundz??ge der ErziehungswissenschaftlichenMethodologie" en het in 1972 toegevoegde'Methodenlehre" (Deel A). De bewerkstelligervan de vertaling van L.'s geschrift heeft aan hetgeheel toegevoegd: '?œberlegungen zu einer"Sinn"'-orientiertcn P?¤dagogik" van eigenhand. Methodologie Langcveld begint met de lezers duidelijk temaken, dat het feit dat op verschillende weten-schapsgebieden causale relaties worden aange-iroffen nog

niet eenzelfde methodegebmikrechtvaardigt. Ook mcK't overwogen worden inhoeverre/Â?rt/(77t'/c' overeenstemming tussen debeide gebieden bestaat. Aan de methode gaateen 'Erhellung" van het betrokken gebiedvooraf (p. 15). Die 'Erhellung" kan fenomeno-logisch zijn. Uit wat later volgt kan men zeggendat Langeveld de leefwereld wil analyseren.Die leefwereld brengen we in taal ter sprake.Dc taal van het dagelijks gebruik moet voorWetenschappelijk gebruik gezuiverd worden.De betekenissen, die in een gebruikswoord op-gesloten liggen worden uiteengehaald (dis-juncte prediaitie). De zo verworven betekenis-'Â?en kunnen weer samengevoegd worden tottheoretische stellingen, vervolgens wordendeze opgebouwd tot theorie??n (conjuncte pre-d'GUie). Kennelijk gericht tegen de vaak opongemotiveerde wijze van operationaliseren^''j beoefenaren van het empirisch-analytischwetenschapsmodel wordt opgemerkt: 'Dieswiederum setzt voraus eine

Fundierung aufeinem vollst?¤ndigen Ausschitt eines wissen-schaftlichen Kontextes und nicht eine Fundie-rung auf gelegentlichen Bruchst??cken"(p. 20/21). Ten behoeve van de praktische we-tenschappen volgen er enkele opmerkingen tenaanzien van het handelen. Hoe hangt dit han-delen, dat de wetenschap wil vtxirtbrengen,met het overige van het menselijke handelensamen? (p. 22). Dat vernemen we hoofdzake-lijk in het volgende gedeelte. Boekbespreking Methoden in opvoeding en opvoedkundeDe manier waarop men opvoedt is een andere,dan die op welke men onderzoekt. Twh is ertoenadering tussen wat Langeveld analytischeen strategische methodiek noemt. De vcx)rt-gaande opv(x;ding evalueert ook en bij negatiefresultaat wordt er getracht/)(7(t te handelen. Ikmerk daarbij op, dat leefwereld-handelen pre-ludeert op wetenschappelijk te werk gaan.Maar uiteraard moet het doel dan hetzelfdeblijven. Dan stelt L. dat ook die doeloverwe-ging bij het

handelingsonderzwk (strategie!)moet worden betrokken. Vervolgens wordt monomanen, die in elkewetenschap voorspellen en slechts straffe wet-matigheid constateren willen, voorgehouden:'in unserem Denkmodell "Fehler zu machen"ist nicht immer nur negativ zu beurteilen(p. 27). En verder wordt er aan herinnerd 'dassein Mensch alssichvcrhaltendes Wesen, vielf?¤l-tig motiviert ist und sich nach einiger Zeit stetsals solches zeigt". Onder het hoofdje 'Theoriebildung" wordtvia een bespreking van het modellengebruik opde gevaren van het operationaliseren gewezen,met Blooms 'angewendetes Modell das L?¤n-genwachstum als Modell f??r EntwicklungÂ?//tvpsychischen Eigenschaften' als afschrikwek-kend V(x>rbecld. In het vijfde hoofdstuk blijft het verschil inmethode der natuurwetenschappen en die vanb.v. geschiedenis L. bezig houden, als hij overdefinities en herhaalbaarheid spreekt. Ettelijkepagina's worden daarna besteed aan hypothe-se-vorming en

verificatie. De 'menselijke fac- l'edagogische Studi??n 1982 (59) 397-402 Pedagogische Studi??n 397



??? tor' speelt bij beide een rol. Het verhaal van deals domme ratten gepresenteerde dieren, diedan ook prompt in het experiment 'dom' ble-ken, zou indien de erdoor gewekte suggestie oprealiteit berustte, de 'dood' van alle vooruit-gang in de wetenschap betekenen. Goed is datop andere verificatie-methoden dan het expe-riment wordt gewezen (p. 42). Hoever de pe-dagoog afstaat - in de zin van het soort weten-schap dat wordt bedreven - van de fysicus be-merkt de lezer als in een kort hoofdstuk ge-sproken wordt over 'kennis van dingen (hierpersonen) die zich intussen veranderen'. Datwordt nog versterkt, doordat L. de pedagoogook ethisch positie laat kiezen. Wat levert zulkwetenschappelijk bemoeien nog op? Dat laatzich alleen maar duidelijk maken als de antro-pologie in haar 'volle' omvang in zicht komt. In het zevende hoofdstuk verdiept Langc-veld zich dan ook in 'die Existenzberechtigungder Wissenschaften von Menschen'. Dan volgteen essay,

dat een protest inhoudt tegen deveronderstelling dat men op grond van eenhistorisch determinisme aan een blijvendepnoriteit van de natuurwetenschappelijke me-thode, ook waar het de mens betreft, zou moe-ten geloven. De handelende mens, noch hetunieke telt, slechts wat als veelheid voorkomtwordt beschouwd. Dit protest loopt uiteraarduit op het uitspreken van het inzicht dat dewortel van alle wetenschappelijk bemoeien inde leefwereld te vinden is. Wetenschappelijkkunnen valt niet uit een logische, mathemati-sche of mechanische 'hemel'. Op pag. 57 begintL. met de beschrijving van een bijzondere ken-vorm n.1. het onderkennen van 'Bildern'.Daanriee worden personen, geschiedenis-tijd-pcrken aangeduid. Hij noemt het ook 'Bedeu-tungsganzheiten'. Deze kennis wordt nietslechts door inductie of deductie opgebouwd.Zulke kennis fungeert als wij een roman- offilmfiguur niet of wel geloofwaardig vinden, ofals wij opmerken dat we een daad van

hem ofhaar al of niet verwacht hadden. 'Schlie?Ÿlichgibt es die variable Ganzheit, die auf einemimmanenten kreativen Prinzip, seiner Ge-schichte, seiner Intentionalit?¤t und auf der Ge-staltung durch diese drei beruht und die mit dermenschlichen Person gegeben ist. Erst hiersprechen wir von einer Einheit der Bedeutungals "Bild"' (p. 59). Als ervaren diagnosticus bespreekt L. demiddelen b.v. tests, die kunnen helpen zo'n'beeld' te vormen. Niet ieder ligt dat, er zijn indeze 'profeten en martelaren'. Indertijd wend-den psychologen zich tot de 'objectieve' psy-chologie, omdat ze met de projectieve technie-ken niet overweg konden. In het dagelijks le-ven bezigt men wel 'typen' om de totaal-in-druk, die de medemens maakt weer te geven:boer, heer, dame, kerel (uit een stuk), Pietjesecuur enz. P?¤dagogische ForschungsmethodikenDe essay-vorm waarvan ik eerder meldingmaakte wordt verlaten en het betoog wordtweer ter hand genomen. 'Nach wie vor' gaat

datgepaard met zeer bekortende opsommingen,waar de student vaak niet uitkomt - meen ik -en die dus de docent vereisen. Zo begint ditgedeelte - aangezien methodieken bij proble-men passen - met een in 15 punten samenge-vat: '?œbersicht der Grundkategorien von Pro-blemen mit denen sich die P?¤dagogik besch?¤f-tigen sollte' (p. 64 en 65). Met de geboden raadgevingen kunnenvooral clinici uit de voeten. De statistiek komtook ter sprake. Met inzicht gehanteerd: prima.Maar de positivistische dogmatici, ook met be-roemde namen, gedragen zich - naar L. over-vloedig laat zien - vaak onwijs. In dit gedeeltewordt ook over voorspellen gesproken. Menveriangt vaak van de pedagoog een vcxirspel-ling, als men b.v. wil dat hij of zij via b.v. eentestuitslag uitmaakt of een leeriing in een be-paald schooltype zal slagen. Het gaat erom, datalle onderzoeksresultaten zodanig moeten zijn,dat er mee te vcxjrspellen valt. Aldus meendeDe Groot, maar Fred

Polak en L. met hemwaren en zijn zulks stellig niet van mening. Eiziehiingswissenschafi und PraxisDe essay-vorm wordt weer gebezigd en erwordt een blik geworpen op de voorgeschiede-nis van de wetenschap, waarbij magie, religieen filosofie kort worden geplaatst, maar waar-bij vooral op het vervreemdend karakter vanwetenschapsbeoefening wordt gewezen. Ditwordt als vraag naar de pedagogiek doorge-trokken. Deze mag daartoe in geen geval bij-dragen. De dialoog moet met de gewone men-sen gevoerd worden. Teil B. N?¤here Begr??ndungDat L. in dit gedeelte over pedologie, als 'Ge-samt'-wetenschap omtrent het kind spreekt, isbegrijpelijk, omdat de clinicus vaak nauw aan-sluitend aan medische behandeling haar of zijn 398 Peduf^ogische Studi??n



??? werk doet. Uiteraard wordt goed gezien datdeze pedologie een deelgebied is van de 'Ge-samt'-antropologie. Nauwkeurig wordt nage-gaan hoe in deze meng-wetenschap van theore-tische en praktische disciplines het denken endoen ten aanzien van waarden verloopt. Evenis er melding terzake van de fenomenologie.Het gaat over de 'deskriptiv analytische Vor-gehensweise', die twee fasen kent: 'In der ph?¤-nomenologische Phase werden die Werte fest-gestellt und als Momente in der Gesamtheiteiner Lebensweise beschrieben. In der positivempirischen Phase werden die Werte in derkonkreten Person vorgefunden' (p. 86). Eenlater hoofdstuk werkt die eerste fase verder uit. Het wetenschapskarakter van ilc pedologieL. vindt deze vraag van beperkt belang. Hetgaat er om of er waardevolle hulp wordt gebo-den. Indien de fysica model moet staan voorwat wetenschap is, dan rijzen er ten aanzien vande pedologie wel vragen. Er volgt een definitie:'Ein

systematisch geordnetes Ganzen von be-gr??ndetem Wissen'. Over dat ordenen en 'be-gr??nden" wordt nader gesproken. L. is niet in-genomen met mengwetenschappen als en m.n.pedagogische scK-iologie. In zeer ingewikkeldezinnen wordt het zinvolle van zodanige bezig-heden bestreden. Theorie und Praxis Na nog eens grondig geformuleerd te hebbenWat theoretisch denken en praktisch denken,kennen en doen is, worden nog enkele metho-den nader bezien, dat gekit, logica en mathesis,waarnemen (observeren) en de 'hemieneuti-schen Methoden'. Over de z-??- 'fenomenologisehe methode'Husserl had het over fenomenologie als me-thode en als filosofie. Met de laatste bemoeit L.zich niet. Op p. 96 staat een belangrijke zin:'Nun arbeitet jede Methode mit bestimmtenVoraussetzungen, und wir akzeptieren die?œberzeugung Husseris, da?Ÿ dies f??r die Ph?¤-nomenologie nicht gelte, bestimmt nicht'. Omte laten zien wat 'Voraussetzungen' zijn wor-den

haarfijn, die van de statistische methodege??xpliciteerd. Dan komen de reducties. L.maakt een deel van die reducties mee: Mijnspijt (om een gebroken glas) moet spijt zondermeer worden; theorie??n, die er al waren, die-nen terzijde gehouden worden en traditionelemeningen moeten buiten het spel blijven. Nietmeegemaakt wordt Husseris afzien van re??lewereld en het re??le ik. Er is nog een opvallendezaak: 'Da?Ÿ dann die "Schau" als "Theoria" als"erkennendes Anschauen", als "ein in erken-nender Einstellung in der Inneriichkeit Antref-fen" verstanden wird schlie?Ÿt aus, das eine"Wesensschau" der Natur existieren k??nnte'(p. 99). Als ik goud in koningswater zie oplos-sen, is er dan geen wereld in relatie tot mij? Inplaats van over fenomenologische methode wilL., om zijn bezwaren tegen H.'s 'transzenden-tale Subjektivit?¤t", spreken over de methodeder immanente reductie. Over de z.g. intu??tie Dit gedeelte is zeer duidelijk bedoeld om tezeggen hoe de

werker met projectieve technie-ken tot zijn resultaten komt. L. is een vcxirtref-felijk psycholoog, daar twijfelt men niet aan alsmen dit expos?Š aandachtig leest. Hiermee is het (hier en daar te beknopt)overzicht van L."s aandeel voltooid. De lezerkan in elk geval nagaan welke thcnia"s eventu-eel ontbreken. Bij het lezen heb ik slechts en-kele malen de neiging gevoeld op spitsvondigewijze het betoog te wraken. Het kwam er nietvan. Op een paar zaken moet ik nog wijzen.L.'s 'Capita" verscheen in 1959, dat is twee jaarv????r De Groots: 'Methodologie" verscheen.Wie deze werken leest begrijpt waarom hetlaatste werk een succes werd, het eerste niet.Dat laatste geldt ook voor de uitgave van 1972.L.'s schrijfwijze is vaak compact en zeer ab-stract. Dat lokt in elk geval dc student niet enveel d(Kenten, die adequaat commentaar kon-den geven, waren er niet. ZodtK-nde! L.'swerkje heeft er in hoge mate toe bijgedragen,dat de vkK'dgolf van fysicalistisch denken in

demethodologie er toch niet in slaagde een laatstekern van beoefening van menselijke menswe-tenschappen mee te sleuren. Tenslotte: is de menswetenschappelijke me-thodologie zo moeilijk dat alleen zeer gevor-derden er mee terecht kunnen? Men vergeet tevaak, dat L. zich niet alleen distanti??ren moestvan het empirisch-analytisch model, maarevenzeer zich nKx;st hoeden v(xir - het zekerniet alleen bij Husserl aangetroffen - 'panlogi-cisme". Danner wijst erin zijn' Vonvort" op, datDuitsers vreemd tegen de term: 'empirischeGeisteswissenschaften" aankijken. Misschienzal nog blijken, dat Langevelds bijdrage eenoorspronkelijke Ncderiandse ontwikkelingterzake van de methodologie der sociale we- l'edagogische Stiidi??n 399



??? tenschappen inhield. Overigens, indien de betroicken ontologienog beter in zicht komt, dat wil zeggen als deantropologie als basisveld en leerkamer voorde methodologie volledig wordt erkend enonze studenten goed psychologisch hebben le-ren denken, door een adequatere opleiding endito samenwerking, is er stellig hoop, dat weerbekwame pedagogen enz. onze universiteitenverlaten. Helmut Danner: '?œberlegungen zu einer"Sinn''-orientierten P?¤dagogik'Deze auteur begint met te vermelden, dat degeesteswetenschappelijke pedagogiek in Duits-land een renaissance doormaakt. In een noottreffen wij een literatuurlijstjc daaromtrentaan. Bijzonder daarin is B. Huschke-Rhein'Das Wissenschaftsverst?¤ndnis in der geistes-wissenschaftlichen P?¤dagogik' (1979). Door detegenwoordigen worden nog al enige begrip-pen van de vroegeren duister gevonden, metname geldt dat de begrippen: 'Leben' (Dilthey)"Kultur" en 'Geist". Maar ook met het

vroegerzo benadrukte verschil tussen natuur- en gees-teswetenschappen zit het niet best. 'Dieser Ge-gensatz gehe letztlich auf den Gegensatz vonLogik und Mystik zur??ck". Zulks wordt onsmedegedeeld op gezag van genoemde Husch-ke-Rhein. Ook het 'Verstehen" van Dilthey isverdacht, maar daar komt dan 'Sinn"-verstehenvoor in de plaats en daar kan men moeilijkbezwaar tegen hebben. Anthropologische Grundlagen einer 'Sinn'-orientierle P?¤dagogik Het gaat er om dat men ontevreden is met hetdoor positivistische antropologie verminktemens-ontwerp en weer opteert voor volledigermens-zijn. Daar houdt Danner zich vervolgensmee bezig. Spreken over: 'vrijheid", 'hiatus",'Gegen??ber-sein", 'Sprache" enz. is daar hetgevolg van. Dan gaat Danner de mens als zin-gever beschrijven. 'Bedeutung" ziet hij als ons'betekenis". 'Der Mensch richtet sich in derWelt ein und gestaltet sie vielf?¤ltig. Dadurchver?¤ndert er das Naturhafte, das ihm

Widerfah-rende und Begegnende auf sich selbst hin.Diese Ver?¤nderung macht den Sinn aus"(p. 125). Met 'Gesamt-Sinn" houden filosofenzich bezig. Hctzin-verstaan wordt nader geana-lyseerd, waardoor een handzaam schema ont-staat. De auteur gaat nog verder: 'Wir definie-ren "Erkl?¤ren"" als ein zur??ckf??hren einer Ge-gebenheit auf ihre Ursachen oder Gr??nde'(p. 132). Daarna moet dan toegelicht wordenwat onder 'oorzaak' wordt verstaan. Dit deeleindigt met: 'Ein Naturgesetz ist als Gesetz ver-stehbar - ich verstehe, da?Ÿ es ein vom Men-schen formuliertes Naturgesetz ist; aber diedinghafte Bez??ge, die dem Naturgesetz ent-sprechen sind nicht verstehbar. Sie sind fest-stellbar und hinzunehmen" (p. 132). De lezerbemerkt: 'Men kan blijven praten". Natur- und Menschen-DingEs ist also wichtig zu sehen, da?Ÿ es kein 'pures''Natur-Ding' gibt; schon indem der Menschsich in 'blo?Ÿer' Erkenntnisabsicht auf es richtet,wird es (auch) zum

'Menschen-Ding'. Zijn ergeen onbewoonde eilanden, waar dieren leven,die nooit door een mensenoog zijn aan-schouwd? Met andere woorden, hoeveel aan-dacht moet er zijn voor een natuurding ook eenmensending wordt? De auteur is erg ingenomen met de term'Hiatus'. Hij citeert daarbij M. Buber 'Urdis-tanz und Beziehung' (S 11.15). Wat is het ver-schil en de overeenkomst met de term 'excen-trische positie' van Helmuth Plcssner? Sinn-Gehen und Sinn-Verstehen in der P?¤da-gogik Na enkele pagina's vraagt Danner al naar het'Selbstverst?¤ndnis' van de pedagogiek. Bre-zinka besprekend merkt hij op: 'Zudem wirdhierbei eine Psychologie zugnmde gelegt, dieden Menschen als kausal konditionierbar in-terpretiert' (p. J42). Zeer terecht vraagt de auteur dan hoe hetconditioneren van de conditioneerder in zijnwerk gaat. Dan volgt een gedeelte waar veelover 'Hermeneutik' en 'Sinn-verstehen' ge-sproken wordt, maar een duidelijke beschrij-ving,

hoe men hermeneutisch en begrijpend tewerk moet gaan, ontbreekt. Mogelijk is dat welte vinden in een ander werk van Danner. Opp. 151 komt ook de fenomenologie weer tersprake. Bij Danner speelt het 'transzendentaleSubjekt" w?¨l een rol. De dialectiek is de metho-dische derde (p. 153). Wij geven van de sa-menhang der methoden een indruk, waar deauteur iets wat op een voorbeeld lijkt in zijnabstracte betcx)g invoegt. 'Schematisch gesehen wird durch die Ph?¤-nomenologie eine Gegebenheit erhellt, uns vorAugen gef??hrt; Aufgabe der Hermeneutik istes, den Sinn der voriiegenden Gegebenheit 400 Peduf^ogische Studi??n



??? auszulegen. Ph?¤nomenologische Beschreibungund hermeneutische Interpretation f??hren sodazu, da?Ÿ wir etwa die Institution "Grund-schule" m??glichst angemessen dargestelt undverstanden haben, also die implizierten histori-schen und gesellschaftlichen Zusammenh?¤ngeerkennen, sowie die erwarteten und tats?¤chlichverwirklichten Erziehungs- und Bildungsab-sich ten verstehen. Wer sich aber von p?¤dagogi-scher Verantwortung leiten l?¤sst, wird bei sol-cher Bestandaufnahme nicht stehen bleiben,sondern Stellung nehmen wollen. Er wird pr??-fen, ob die in Beschreibung und Auslegungvorgefundene Institution "Grundschule" einerw??nschenswerten und realisierbaren Vorstel-lung von Erziehung und Bildung entspricht"(p. 153). Dit laatste prcKcd?Š wordt als dialec-tiek aangeduid. Danners geschrift vult in zoverre de betogenvan Langeveld aan, doordat het zich meer methet 'Sinn-verstehen' bezighoudt. Waar zin inWaarden overgaat, houdt ook D.

nauwelijkshezig. 'Das Problem der Legitimation ist alsoinhaltlich auch unter dem Sinn-Aspekt nichtohne weiteres zu U')sen" (p. 159). Hoe krijgt demens het voor elkaar om zin te verlenen? Hetprobleem houdt Danner in hoofdstuk III welhezig, maar dat betoog raakt het fundamentniet. Deze antropologische grondvraag moettcK'h eens aangevat worden. Weten we dat, dan^ifrt'// het hele bedrijf van de menselijkemenswetenschap niet langer. J. BijlA. Klinkers met dank aan drs. /Â?l. N. F\ Noordam, Historische pedagogiek \ an^'ederland. Een inleiding. Nijkerk, Callen-hach, 1979, 115 pp., ?’ 16,50, ISBN'J0 266 1675 9. 'let nieuwe boekje van Noordam, onderhandde nestor van de historische pedagogiek in Ne-derland, heeft met zijn veel gebruikte Inleidingde historische pedagogiek (1981"*) een ency-'^'i>pedische opzet gemeen. Beide hebben de'structuur van een fors handboek maar hun in-houd is uitermate summier. Dit resulteert nu indo 'behandeling' van de

vroege middeleeuwen'n ?Š?Šn pagina, evenveel als is uitgetrokken omde 19e eeuwse pedagogen de revue te latenpasseren: Prinsen, Nieuwold. Wester, VanLummel. Heldring en Van Koetsveld (op zich-zelf overigens een aardige selectie). De jeugd-beweging wordt in twee alinea's afgedaan. Ikvraag me af waarom een auteur vasthoudt aaneen handboek-conceptie als hij niet de ruimteneemt om de voordelen van een dergelijkeconceptie te benutten en dat is toch vooral demogelijkheid om veel informatie op ordelijkeen niet al te pretentieuze wijze tc presenteren.Noordams beknoptheid zou hem mijns inziensreden genoeg hebben gegeven om te strevennaar thematische beperktheid. Nu blijven eenaantal thematische aanzetten steken in crypti-sche formuleringen, die zonder toelichtingzinloos blijven. Die toelichting valt ten offeraan een halfslachtig streven om zoveel moge-lijk wetenswaardigheden in dit boek op eenhoopje te vegen. Twee voorbeelden: in

hetvoorw oord betoogt Noordam dat 'de grondsla-gen van onze cultuur liggen in de tijd v????r1<S()(), hetgeen daarna komt is vooral consoli-datie en uitwerking' (p. 9). interessant. Temeer daar men aan de hand van een dergelijkestelling de doonverking van het verleden en hetbelang van ons historisch inzicht zou kunnenillustreren. I let blijft evenwel bij deze boutadeen Noordam gunt zich de ruimte niet om dezestelling inhoud te geven. Daarbij is ze contro-versieel genoeg. Want wat moeten we in ditverband denken van het onloi>chenbare feit datde gescheiden o|ivoeding per stand in onze 18eeeuw nog als een noodzakelijk natuurver-schijnsel werd opgevat terwijl de vraag naar deorganisatorische vormgeving van de onder-wijsdemocratisering pas sinds halverwege de19e eeuw een komplex pedagogisch thema isgeworden? Trouwens, op p. 73 blijken 'de ou-de' denkkaders en organisatievormen' niet bijmachte om de problemen het hoofd te biedendie de

demografische ontwikkeling met zichmee bracht. Ik vraag me dan af welke do oudegrondslagen waren waarop de nieuwe denkka-ders en organisatievormen zich konden base-ren. En meer in het algemeen; wat zijn in ditverband nu eigenlijk grondslagen? Zijn datconcepties in de hoofden van enkele pedag-ogen die hun tijd vooruit zijn? En zijn dieconcepties fundamenteler dan de maatschap-pelijke voorwaarden waaronder die denkka-ders zich in organisatievormen kunnen concre-tiseren? In dat geval bedrijft Noordam een heelander soort historische pedagogiek dan hij l'edagogische Stiidi??n 401



??? voorgeeft te doen als hij schrijft 'dat een mo-derne historische pedagogiek moet wordengeschreven zoals men een sociale geschiedenisschrijft' (zie de inleiding bij zijn bovenge-noemde Inleiding . . .). Een ander voorbeeld:in zijn slotbeschouwing merkt Noordam op dathet gezinsgevoel zich hier vroeger heeft ont-wikkeld dan elders vanwege het feit, dat 'hetontbreken van een klassenstrijd . . . aan de so-ciale tegenstellingen een gedempt karakter(had) verieend' (p. 110). Toe maar! Deze zinstaat op de laatste pagina van het boek en kanop geen enkele wijze worden opgevat als eenconclusie uit het voorgaande. Ik denk datNoordam gelijk heeft als het gaat om de vroegeontwikkeling van het gezinsgevoel, al is dieontwikkeling misschien niet zo exclusief Hol-lands. Maar waarom ontbreekt zelfs de ge-ringste argumentatie ten aanzien van de sa-menhang van dit verschijnsel en zijn nogal dis-cutabele visie op de ontwikkeling van de socialeverhoudingen

in ons land? Met beide voor-beelden wil ik aangeven dat Noordam in ditboekje de kans heeft gemist om een beperktaantal thema's op een enigszins gedegen wijzete behandelen. 1 lad hij dat wel gedaan, dan zouhij m?Š?Šr hebben bijgedragen tot het historischinzicht van zijn lezers dan met deze geschiede-nis in vogelvlucht. Want d;it is het toch welgeworden. Deze kritiek-neemt niet weg dat hetboekje van Noordam ook aardige kanten heeft.Ook deze inleiding is, zoals we van de auteurgewend zijn, levendig en soms ironisch ge-schreven. Zo is zijn beschrijving van de alle-daagse schoolpraktijk in de vorige eeuw beel-dend genoeg. Het gehannes met al die mens-beelden, die als allegorische engeltjes door het verhaal heen fladderen, neem ik als lezer danmaar voor lief. J. M. A. Noordman P. Gutjahr-L??ser, H. H. Kn??tter,F. \V. Rothenspieler (Hrsg.), Theodor Littund die politische Bildung der Gegenwart,G??nter Olzog Verlag, M??nchen, 1981,

253blz. Een aantal hoogleraren in diverse vakken (pe-dagogiek, politica, economie, filosofie, rechten,enz.) heeft in 1980 de honderdste 'verjaardag'na de geboorte van Theodor Litt niet onge-merkt voorbij willen laten gaan. Litt - zo kanmen weten - heeft publiekelijk zijn verwerpingvan het nationaal-socialisme uitgesproken enpubliekelijk zijn ontslag genomen. Hij werd in1937 ontslagen aan de universiteit van Leipzig.1 lij verliet in 1947 onder communistische drukdie stad en werd hoogleraar in Bonn tot 1952,waar hij in 1962 overleed. Het boek bevat eenvolledige bibliografie van zijn werk. De voordrachten aan hem gewijd en in dezebundel afgedrukt, stammen van Kr??mmel,Lange, Kn??tter, Derbolav, Reble, Stereken,Nicolin en L??ser. Deze hebben alle betrekkingop Litts 'politische Erziehung' en verdienenniet alleen ons respect voor hun kwaliteit in hetalgemeen, maar ook voor hun grote bijdragetot een aspect van het pedagogische denken,dat wij in

onze. tijd veelal in zeer onrijpe vor-men aantreffen. A/../. Langevetd 402 Peduf^ogische Studi??n



??? airsusscii Dc beroepsvereniging van psychologen en pe-dagogen, resp. het N.I.P. en de NVO. organi-seren voor liet najaar van 1982 de volgendepostacademische cursussen op ondenvijster-rein: LccrUngkennicrkcn Oiulenverir. de betekenis van een aantal leer-lingkenmcrken (cognitieve strategie??n enleerstijlen, intelligentie, angst, motivatie-ori-??ntatie en metacognitie) voor het funderendonderwijs. Ciiisiislchlinii: prof. dr. L. W. de Klerk, dr.J. Cl. L. C. Lodewijks, drs. E. J. van Rossum,dr. P. R. J. Simons. lijd en phuiis: 30 september, I cn 2 oktober;Veldhoven. Kosten: ?’ 670,- (incl. verblijf). Docrnt^cdmg Ondcrwcip: ontwikkelingen in theorie en on-derzoek m.b.t. het didactisch handelen; conse-"â– liienties voor de onderwijspraktijk.(-iirsiisU'idinii: dr. H. Bol, dr. J. Lowyck en drs.I'- van der Kley. lijd cn phtats'. 24-2.S-26 november; Veklho-ven. Koslar, f610- (incl. verblijf). licccntc onlwikkclinjicn in het (UinviinkclijkIcfsandcrwijs (Onderwerp: Lccs\'oorwaarden,

tliagnostice-fend onderwijzen, diagnostiek en behandeling^an leesproblemen, differentiatie-innovatie.^'nsttsk'idini^\ dr. M. J. C. Mommers, drs. van Dongen, drs. A. van der Ley en en dr.f- Appelhof. lijd cn phmts: 29 oktober, 12-19-26 lunem-'â– Â?er; Utrecht. Kosten: ?’ 2.SO,-. cn evaluatie van ondcnvijsvemieu-^^'in^en op hasis van hel betrokkeniicidsniodei^^nderwerp: het Concerns-Based AdoptionModel en daarbij behorende diagnostisch in-strumentarium; toepassing in begeleiding enOnderzoek van vernieuwingsprocessen in hetonderwijs. ^"rsiisk-iding: dr. R. van den Berg PAO- Mededelingen Tijdenpkiats: 25 november, 2 en 9 december;'s-Hertogenbosch. Kasten: ?’60,-. Nadere inlichtingen en inschrijving: NVOpostacademisch t)nderwijs. Korte Elisabeth-straatll, 3511 JG Utrecht, tel. nr. 030-32 24 07. Colhqitiiim Recente Ontnikkclini'cn hinnenhel Hoger Onderwijs in Nederkind cn Vkian-dcren Het "Nederlandstalig Gezelschap voor dc Ver-gelijkende

Studie van Ondenvijs en Opvoe-ding" organiseert, in samenwerking met het'Centrum voor de Vergelijkende Studie vanhet I loger Onderwijs" (Rijksuniversiteit CJent),oji donderdag 28 en vrijdag 29 oktober 1982 teGent een colloquium over Recente ontwikke-lingen binnen het hoger onden\ijs in Neder-land en Vlaanderen. Op de agenda staan o.m.de volgende thenia"s: studie en studiebegelei-ding op de universiteit, de ontwikkeling vanprogramma"s voor volwassenen, vergelijkingvan de llnanciering van het wetenschappelijkonderzoek in Belgi?? en Nederland, toekomst-mogelijkheden voor afgestudeerden op dc ar-beidsmarkt, docententraining, recente ontwik-kelingen op het terrein van de lerarenopleidingvoor het secundair onderwijs, ervaringen cnknelpunten m.b.t. de integratie w.o.-h.b.o. Informatie kan ingewonnen worden bij l'rof.dr. K. De Clerck, Baertsoenkaai 3, 9()()() Gent(telefoon: 091/24 02 24). Inlcnuttionaal Congres over 'Dc nascholing van(Ie

leerkrachten secnndair onderwijs in Europa' Dit congres, waaraan specialisten i.z. In-Ser-vice training uit Belgi??, Nederland, Engeland,Zweden, Duitsland en l-'rankrijk hun mede-werking verlenen, wordt gehouden op 13 no-vember 1982 in het Onze-Lieve-Vrouw-ten-Doorninstituut te Eeklo. Voor nadere inlichtingen wende men zich tothet secretariaat van het Bijscholings- en Vor- l'edagogische Studien 1982 (59) 403-404 Pedagogische Studien 403



??? mingscentrum Ten Doorn, Zuidmoerstraat125, 9900Eeklo (Belgi??), tel.: 091/7713 26tst. 51. Inhoud andere tijdschriftenhifa 13e jaargang, 1982, nr. 4 Ervaring met ervaringsleren: vrouwen in deOpen School, door W. M. Dijkman Info 13e jaargang, 1982, nr. 5 Hoofdlijnen van de maero-scx'iologische the-orie van onderwijssystemen van M. S. Archer,door A. de Geus en J. de JeuMargaret Scotford Areher's theorie van on-derwijssystemen: Een nieuwe bijdrage aan hethistoriseh-maatschappelijk onderzoek van hetonderwijs? door G. Rupert"Social origins of educational systems" en hetontstaan van het Nederlandse onderwijssys-teem {1750-1820) in macro-sociologisch pers-pectief, door A. de Geus en J. de Jeu Pedagogisch rijdschrift/l'onini voor Opvoed-kunde 7e jaargang, 1982, nr. 6 Op weg naar een orthopedagogiek, doorI'. W. H. M. van l'effeltAcademisering van de Volksschullchrerbil-dung in Duitsland voor 1950, door J. de VuystDe taken van de

leraar in de Sovjetunie, doorA. J. Treffers De implementatie van iierbartiaanse opvattin-gen in de Belgische lagere school, begin twin-tigste eeuw, door C. Martens Tijdschrift voor Orthopedagogiek21ste jaargang, 1982, nr. 6 Zelfcontrole en cognitie in onderwijs en op-voeding vanuit leerpsychologisch perspectief,door D. H. Rost Proeve van een anthropologie van het dovekind, door J. van Dijk Ploegend en zaaiend . . . slapend en wakend,door H. Nusselder Reactie: Opvoeder-kind interactie-onder/oek,d(X)r T. M. Visschedijk Ontvangen boeken Groot, R. de & C. J. Paagman, Leervoorwaar-den. Een orthopedagogisch-didactische bena-deringswijze van kinderen met leermoeilijkhe-den, Wolters-Noordhoff, Groningen, 1982,?’ 62,50 Gruijtcr, D. N. M., Tentamineren en beslissen(SVO-reeks 63), Flevodruk, Harlingen, 1982,?’ 27,50 Krogt, F. J. van der & W. P. Weijzen, Variatiesin schoolorganisaties (SVO-reeks 60), Flevo-druk, Harlingen, 1982, ?’37,- Jong. J. A.

de, e.a., 'Ja maar mijn mentor zegt. . (SVO-reeks 62), Flevodruk, Harlingen,1982, ?’37,50 Knip, H., Organisatie-studies in het onderwijs,(SVO-reeks 61), Flevodruk. Harlingen, 1982,?’31,50 Mcnkvcid, H. (Red.), Voortgezet speciaal on-derwijs. Schetsen van mogelijkheden tot integra-tie, (Orthovisies 16), Wolters-Noordhoff, Gro-ningen, 1982. ?’ 29,50 Rink, J. E. (Red.), Ontwikkelingen in de resi-denti??le hulpverlening, (Orthovisies 15), Wol-ters-Noordhoff. Groningen, 1982, ?’32,- Sandcrs, C. & J. I-. 11. van Rappard, Tiissenontwerp en werkelijkheid. Een visie op de psy-chologie. Boom, Mcppcl 1982. ?’ 39,50 Vliet, G. van. Denken en doen bij e.xperimenteelonderz.oek. Een inleiding tol het begrijpen enzelf verrichten van e.xperinientele research in {Iegedragswelensclmppen, Wolters-N(X>rdhoff,Groningen. 1982, ?’24,75 Vorst, H. C. M., Gids voor literatuuronderzoekin de sociale wetenschappen. Boom, Meppel,1982, ?’ 24,50 Omvangen rapporten Dekkers H.

& W. van Soest, Eindrapport vanhet Derde Onderzoek Nieuwe Lerarenoplei-ding, NIVOR, Nijmegen/SCO, Amsterdam 404 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1982 (59) 444



??? C. J. W. MEIJER Research Instituut voor het Onderwijs in hetNoorden, Huren Samenvattin;:^ Het verhand tussen deehiame aan het buitenge-woon onderwijs, i.e. het onderwijs aan kinderenmet leer- en opvoedingsmoeilijkheden(L.O.M.) en het onderwijs aan moeilijk lerendekinderen (M.L.K.) en sociale status vormt hetonderwerp van studie. Met name de relatie tus-i'ci debiliteit en .sociaal milieu is veelvuldig in deliteratuur beschreven. Met betrekking tot helO.M.-onderwijs is minder onderzoek be-schreven. Daarbij is deze relatie met name opleerlingniveau onderzocht. Op gebiedsniveau valt het volgende te conclu-deren: - L.O.M.-onderwijs: Hoe hoger de socialestatus van een gebied, hoe hoger het aantalkinderen dat deze vorm van buitengewoononderwijs volgt:" M.L.K.-onderwijs: Hierbij wordt geen relatiegevonden tus.wn sociale status en het aantalkinderen dat op het M.L.K.-onderwijs zit.Daarnaast wordt een relatie gevonden tussen^bevolkingsdichtheid

van een gebied en deel-"ame aan het L.O.M.-onderwijs: hoe hoger de^bevolkingsdichtheid, hoe hoger het deelname-'â–  'ifer aan het L. O. M.-onderwijs. Met betrekkinghet M.L.K.-onderwijs wordt wederom geen''elatie gevonden.Als het verband tu.ssen deelnamecijfers en .vo-status gecontroleerd wordt op de bevol-l^''igsdichtheid van een gebied blijkt voor het^'â– O. M.-ondern ijs de bijdrage van sociale statt is^'m deelnamecijfers hoegenaamd te verdwijnen. Als verklaringen voorde resultaten worden de^'"Igende hypothesen opgeworpen:^â€?L.K.-onderwijs: Een kind uiteen lager milieu^"^eft weliswaar een verhoogde kans op verwij-naar hel buitengewoon onderwijs (litera-""ir), nuiar deze kam wordt groter in gebieden^^'iiar de gemiddelde sociale status hoog is enkleiner in gebieden met een lage gemiddeldesociale status. L.O.M.-onderwijs: Een kind in een dichtbe-volkt gebied heeft een verhoogde kans om naarhet L.O.M.-ondenvijs verwezen te worden

tenopzichte van een kind in een dunbevolkt gebied.De verklaring hien oor ligt in het voorzienin-genniveau (daar waar L.O.M.-scholen zijn, zijnL.O.M.-leerlingen] en wellicht eveneens in deverschillen in leefmilieu, zoals die bestaan tussendichtbevolkte en dunbevolkte gebieden. I Inleiding Doorliet R.l.O.N. (Research Instituut voorlietOnderwijs in het Nixirden) wordt een onder-zoek uitgevoerd met betrekking tot het onder-wijs aan kinderen niet leer- en ojwoedings-moeilijkheden (L.O.M.-onderwijs)'. Devraagstelling van het onderzoek is als volgt ge-Ibrniuleerd: 'Hoe verloopt het proces van ver-wijzing en toelating met betrekking tot hetL.O.M.-onderwijs en welke factoren spelendaarbij een rol?' Er wordt bij het onderzoek een onderscheidgemaakt in drie niveaus: leerlingniveau,schoolniveau en gebiedsniveau. Op leerlingniveau wordt een leerlingrap-portenonderzoek uitgevoerd (n=l3()); daar-naast worden ouders (n=45) en leerkrachtenvan de verwijzende lagere school

(n=45) ge-??nterviewd met betrekking tot het verwijzings-en toelatingsproces. Op schoolniveau wordt aan alle potentieeltoeleverende g.l.o.-scholen (die verwijzen oi'kunnen verwijzen naar vijl' L.O.M.-scholen)een uitgebreide vragenlijst toegestuurd(n=164). De analyse op gebiedsniveau bestaat voor-namelijk uit het analyseren van C.B.S.-gege-vens met betrekking tot deelname aan het bui-tengewoon onderwijs. In dit artikel beperken we ons tot het ge-biedsniveau. De relatie tussen deelname aanhet buitengew(xin onderwijs en sociale achter-stand komt weliswaar bij elk van de drie ondcr-zoeksniveaus aan de orde, maar op gebiedsni- Sociale achterstand en deelname aan het buitengewoononderwijs Pedagogische Studi??n 1982 (59) 405-413 Pedagogische Studi??n 405



??? veau wordt deze relatie het meest expliciet on-derzocht. 2 Probleemstelling Met betrekking tot de relatie tussen leerstoor-nissen, debiliteit en maatschappelijke factorenis een ruime hoeveelheid literatuur voorhan-den. Het betreft echter zelden een verslagge-ving van empirisch onderzoek (met name inNederland). Indien er wel sprake is van empi-risch onderzoek, dan wordt het accent gelegdop de relatie tussen sociale achterstand endeelname aan het buitengewoon onderwijs,zoals deze zich voordoet op Icerlingenniveau.Op geaggregeerd niveau (wijk-, regio- of andergebiedsniveau) is met betrekking tot deze rela-tie hoegenaamd geen onderzoek gedaan. Kanter (1976) concludeert op grond van eenaantal onderzoeken dat geestelijke achterstanden leergestoordheid meer voorkomen in soci-aal lagere klassen en dat dit toeneemt in gebie-den met een voornamelijk industrieel karakter.Gering inkomen en slechte woon- en levens-omstandigheden

worden hierbij als belangrijkekenmerken aangehaald. Kanter merkt hierbijop dat het te ver voert om het ?Š?Šn als verklaringvoor het ander te interpreteren. Begeman(1970) stelt, dat sociaal-structurele kenmerken(het horen bij een lagere klasse, gezinsstructuuren woonomgeving) de centrale verwijzingscri-teria voor het buitengewoon onderwijs vor-men. Probst (1978) vond dat op basis van so-ciale afkomst het schooltype (gewoon lager on-derwijs versus onderwijs voor moeilijk lerendekinderen) nagenoeg foutloos te voorspellen is.Jantzen (1977) en, in Nederland, Van Gennep(1977, 1981) vinden naar verhouding een zeergroot percentage kinderen uit milieus van on-gesch(X)lde arbeiders dat naar het buitenge-woon onderwijs gaat. Zo haalt Jantzen eenonderzoek van Klein aan, waarbij van 3177leergestoorde kinderen 11,7'!" uit de middelstesociale laag afkomstig is, tegen 88,3"Â? uit deonderste sociale lagen, terwijl - athankelijkvan welke sociale indeling

gehanteerd wordt -ongeveer 45'!?? ?¤ 55"i. verwacht zou kunnenworden. In Nederland wordt eenzelfde over-vertegenwoordiging van de lagere milieus ge-vonden. Kinderen van geschoolde en onge-schoolde arbeidersvormen 53"Â? (resp. 20'!(. en33"'Â?) van de totale schoolbevolking, maar88"'Â? (21"'Â? en 67%) van het totaal naar hetbuitengewoon onderwijs aantal verwezen kin-deren (Vliegen, 1975). Van Gennep beperkt zich met name tot kin-deren in het onderwijs aan moeilijk lerendekinderen (M.L.K.). Met betrekking tot hetverschil in sociaal-economisch milieu tussenM.L.K.-leerlingen en L.O.M.-leerlingen vindthij bij de M.L.K.-groep een gemiddeld lagermilieu dan bij de L.O.M.-groep. Neer e.a. (1973) en Rubin e.a. (1973) ko-men op grond van empirisch onderzoek totsoortgelijke conclusies, namelijk dat kinderenuit lagere milieus een grote kans hebben om alsdebiel gediagnosticeerd te worden. Sorel (1972) constateert op grond van on-derzoek naar

de relatie tussen sociaal niveauvan een wijk en geregistreerde debiliteit inAmsterdam dat hoe hoger de frequenties vangeregistreerde debiliteit zijn, des te lager is hetsociaal niveau van de wijken. De in bovengenoemde literatuur aange-toonde relatie tussen debiliteit respectievelijkleergestoordheid en sociaal-economisch milieuis veelal alleen geconstateerd op leeriingniveau.(Een uitzondering in Nederland vormt de stu-die van Sorel). Of een dergelijke relatie ook op geaggre-geerd niveau, i.e. gebiedsniveau, is te vinden,heeft op dit moinent onze belangstelling. Dcveronderstelling is, dat als leerlingen van bij-voorbeeld het M.L.K.-onderwijs veelal af-komstig zijn uit de lagere milieus, in gebiedenwaarin het sociaal-economisch milieu lager is,m?Š?Šr kinderen aan deze vorm van buitenge-woon onderwijs deelnemen. De pmhlcenistclling wordt als volgt gefor-muleerd: Is er op geaggregeerd niveau (gebie-den), evenals op leerlingniveau, sprake van eenverband

tussen sociaal-economisch milieu endeelname aan het buitengewoon onderwijs (i.e.L.O.M.- en M.L.K.-onderwijs)? IÂ?r wordt hierbij een negatieve relatie ver-wacht, namelijk: hoe lager de sociaal-econo-mische status van een gebied, hoe meer leerlin-gen deelnemen aan het L.O.M.- en M.L.K.-onderwijs. Bij het M.L.K.-onderwijs wordt eensterkere relatie verwacht dan bij het L.O.M.-onderwijs. Dit omdat in de literatuur met nanieonderzoek wordt vermeld waarbij op leerling-niveau de relatie tussen siKiaal-economischmilieu en debiliteit is aanget(X)nd. Met betrek-king tot het L.O.M.-onderwijs is veel minderliteratuur voorhanden. 406 Peduf^ogische Studi??n



??? 3 MethodeInleiding Achtereenvolgens zullen besproken worden:A. de onderzoekseenheden, de nodale gebie-den, B. wat onder een deelnameeijfer wordtverstaan, C. de operationalisatie van sociaal-eeonomische status van een gebied en D. hetanalyseniveau. Met behulp van een correlatie-analyse zal getracht worden de relatie tussendeelnaniecijfers aan het buitengewoon onder-wijs en sociale achterstand te onderzoeken.Deze relatie wordt gecontroleerd op de varia-bele bevolkingsdichtheid van een gebied. Nodale gebieden Nederland is onderverdeeld in 80 nodale ge-bieden. Een nodaal gebied is een gebied be-staande uit een aantal gemeenten, waarvan debewoners in het maatschappelijk verkeer,Waaronder de deelname aan het onderwijs, ge-ori??nteerd zijn op ?Š?Šn of meer kernen binnentiit gebied (C.B.S., 1980). Deze 80 nodale ge-bieden vormen de onderzoekseenheden. Voortik van de 80 gebieden zijn deelnamecijfcrsberekend. l^eelnainecijfers

Het C.B.S. verzamelt elk jaar een aantal on-^erwijsgcgevens. Voor elk nodaal gebied wor-den aldus deelnaniecijfers aan drie groepen'^'liolen voor buitengewoon onderwijs verkre-een: 1. sciiool voor kinderen met leer- en op-voedingsmoeilijkheden (L.O.M.); 2. scholenVoor moeilijk lerende en zeer moeilijk lerendekinderen (M.L.K, en Z.M.L.K.) en 3. scholenVoor overig buitengewoon ondenvijs. Alleen voor deze drie groepen zijn door het^'BS. deelnamecijfcrs berekend. I lierbij wordtgeen onderscheid gemaakt in kleuter-, kern- ofVoortgezette afdeling voor buitengewoon on-'^'crvvijs. Voor het onderhavige onderzoek zijn slechtsS'-'gevens nodig over het L.O.M.-onderwijs enâ€?'i-'t M.L.K.-onderwijs (exclusief Z.M.L.K.).â€?^iiarnaast wordt een beperking tot de groep6- tqi 13-jarigen gewenst geacht, aange-kleuter- en voortgezette afdeling aan hetL-O.m . M.L.K.-onderwijs te weinig voor-'^onien. 1 liertoe zijn bij het C.B.S. de vragen-"jsten, die jaarlijks naar de scholen voor

bui-'<-'ngewoon onderwijs worden verstuurd, door-gewerkt. Aldus zijn per nodaal gebied het^'Â?ntal L.O.M.- en M.L.K.-leerlingen van 6 tot'â– 'n met 13 jaar berekend. De deelnamepercentages^ zijn als volgt bere-kend: 1. Percentage L.O.M.:aantal L.O.M. aantal G.L.O. + L.O.M. + M.L.K. 2. Percentage M.L.K.:aantal M.L.K. aantal G.L.O. + L.O.M. + M.L.K. 3. Percentage L.O.M.en M.L.K.: aantal L.O.M. + M.L.K. aantal G.L.O. -H L.O.M. + M.L.K. De reden voor het berekenen van percen-tage L.O.M.- -I- M.L.K.-leerlingen ligt in hetfeit dat Van der Wissel (1981) met bedekkingtot L.O.M.- en M.L.K.-lecrlingen lieverspreekt over een 'ongedeelde groep falers". 1 letonderscheid tussen deze twee groepen komtveeleer tot stand op grond van een dichotomi-sering van het intelligentiequoti??nt dan opgrond van schoolprestaties. Als zodanig kun-nen ze als ?Š?Šn totale groep worden beschouwd. De sociaal-economische status van een gebiedHet Sociaal- en Cultureel

Planbureau (S.C.P.)deelt wijken en gemeenten in naar relatievesociale achterstand (1980). Dezelfde gegevenszijn berekend voor nodale gebieden: alle 80nodale gebieden krijgen aldus een score welkede relatieve sociale achterstand uitdrukt. Dezescore (factorscore) is een samengestelde score.Op grond van Volkstcllinggegevens van 1971zijn 11 indicatoren geselecteerd - waaronderberoep, inkomen en opleiding- welke zijngereduceerd tot ?Š?Šn maat: de sociale achter-stand. Op grond van hun factorscore-co??ffici-??nt zijn alle nodale gebieden naar sociale ach-terstand (ten opzichte van elkaar) geclassifi-ceerd. Hierbij zijn wijken geaggregeerd totgemeenten en gemeenten tot nodale gebieden. Een belangrijk nadeel verbonden aan hetgebruik van deze S.C.P.-scores is de relatieveouderdom van het bron-materiaal (Volkstel- Pedagogisclie Studi??n 407



??? ling 1971). Met name op wijkniveau hebbenzich sindsdien ingrijpende veranderingen voor-gedaan. Er wordt verwacht dat op nodaal niveau - inieder geval wat betreft de relatieve positie vande nodale gebieden â€” deze veranderingen min-der hun invloed doen gelden. (Statistische Me-dedelingen, 1981, no. 234. Gemeente Amster-dam.) Aiuilyseniveait Het onderzoek heeft betrekking op de relatietussen deelnamecijfers aan het buitengewoononderwijs en sociale achterstand op geaggre-geerd niveau (nodale gebieden). Hierbij dientte worden opgemerkt dat bij het bestaan vaneen dergelijke relatie, een transformatie van deresultaten naar een ander niveau (wijken,scholen of leerlingen) niet is toegestaan. Er kandan sprake zijn van een 'ecologische fout": ver-banden die op geaggregeerd niveau wordengetransformeerd naar een lager niveau (Vanden Eeden, 1978). Een verband tussen 2 varia-belen zoals dit geconstateerd kan worden metbijvoorbeeld wijken als

onderzoekseenheden,behoeft niet te worden gevonden op het niveauvan provincies (bijvoorbeeld door het afwezigzijn van variantie). Omgekeerd is het mogelijkdat een verband tussen 2 variabelen zoals datgevonden wordt op provincieniveau niet opwijkniveau blijkt te b.estaan. In het laatste geval bestaat de mogelijkheidde ecologische fout te begaan. Het ligt niet in debedoeling een dergelijke transformatie toe tepassen. Eerder gaat dc interesse uit naar devraag of een verband onderzocht op individu-eel niveau ook teruggevonden wordt op geag-gregeerd niveau. (Binnen het project 'L.O.M.-onderwijs: Verwijzing en Toelating" wordt ookde relatie tussen sociaal milieu en verwijzingnaar het L.O.M.-onderwijs op school- en leer-lingniveau onderzocht.) 4 Resultaten t Van twee achtereenvolgende jaren, namelijk1978/1979 en 1979/1980 zijn de gegevens ge-analyseerd. Aangezien de resultaten vrijwelidentiek zijn voor beide jaren, zullen we onshier beperken tot

1979/1980. 4.1 Deelnamecijfers De verschillende percentages voor de 80 no-dale gebieden vari??ren nogal sterk: - percentage L.O.M.: van 3,53% tot 0,58%(daarnaast zijn er 10 gebieden zonderL.O.M.-school, dus met een percentage van0); - percentage M.L.K.: van 3,79% tot 0,81% (2gebieden zonder M.L.K.-school); - percentage L.O.M. -I- M.L.K.: van 5,80%tot 1,04% (1 gebied zonder M.L.K.-en zon-der L.O.M.-school). Landelijk zijn de gemiddelde deelnamecijfersvoor L.O.M., M.L.K, en L.O.M. + M.L.K,respectievelijk 1,82%, 1,62'/Â? en 3,44';'Â?. 4.2 Verband tussen deelnamecijfers en rela-tieve sociale achterstand op nodaal niveau In Tabel 1 zijn de correlaties' tussen de ver-schillende variabelen vermeld. Uit deze tabelblijkt het volgende: - de verbanden tussen de drie deelnamecijfersen sociale achterstand van de nodale gebie-den zijn laag. Alleen het verband tussen"(. L.O.M. en sociale achterstand valt rede-lijk te noemen: r=-.36, hetgeen ongeveer13'X)

verklaarde variantie betekent; - de deelname aan het L.O.M.-onderwijs isniet significant gecorreleerd met de deel-name aan het M.L.K.-onderwijs (.08). Conclusie: Dc relatie tussen deelname aan hetbuitengewoon onderwijs en de sociale achter-stand op het niveau van nodale gebieden wordtmet betrekking tot het L.O.M.-onderwijs nietteruggevonden. Tegengesteld aan de verwach-tingen geldt: hoe hoger het percentage L.O.M.-leerlingen in een gebied, des te kleiner de ach-terstand (en andersom). Deze relatie is echterzwak te noemen. Met betrekking tot hetM.L.K.-onderwijs wordt de relatie tussendeelname en sociale achterstand hoegenaamdniet teruggevonden. 4.3 Bevolkingsdichtheid In dichtbevolkte gebieden zijn meer voorzie-ningen, ook op het gebied van buitengewoononderwijs. Daar waar de bevolkingsdichtheidlaag te noemen is, zal het voorzieningenniveaueveneens laag zijn. Zelfs kan men veronder-stellen dat in twee gebieden met een gelijkaantal

inwoners maar met een verschillendegrootte (oppervlakte) meer voorzieningen inhet gebied met de grootste bevolkingsdichtheidworden aangetroffen dan in het gebied met dekleinste bevolkingsdichtheid (reisafstandengaan een belangrijke rol spelen). Dit kan met 408 Peduf^ogische Studi??n



??? Tabel 1 Correlaties nissen deetnamecijfers en relatieve achterstand voor nodale gebieden. N=80 % L.O.M.% M.L.K. % L.O.M. + M.L.K.soc. achterstand 1 + .08+.83-.36 + .62+.14 1 -.21 , L.O.M. I M.L.K. % L.O.M.+ M.L.K. stKialeachterstand name verwacht worden met betrekking totbuitengewoon onderwijs-voorzieningen. Daarnaast is een relatie tussen bcvolkings-dichtlieid en sociaal-economisciie status even-eens niet ondenkbaar. In dunbevolkte gebie-den verwachten we een lagere sociale status(grotere relatieve achterstand). Kortom, erwordt verwacht dat de relatie tussen deelnameaan het buitengewoon onderwijs en socialeachterstand wordt be??nvloed door de variabelebevolkingsdichtheid. Bevolkingsdichtheid ishier dus een interveni??rende variabele; dezewordt in de analyses opgenomen als controle-variabele, hetgeen betekent dat deze variabelebij de uit te voeren multipele regressieanalyseals eerste onatliankelijke variabele wordt op-genomen. De invloed

van de onalliankelijkevariabele (sociale achterstand) op de allianke-lijke variabele (dcelnamccijfers) wordt onder-zocht nadat de invloed van bevolkingsdichtheidis uitgeschakeld. 4.4 Vvrlmud lussen dcclnumcdjfcrs, socialc'iclitcrsiantl cn bevolkingsdichtheidConvliiiics Per nodaal gebied zijn door het C.B.S. bevol-kingsdichtheidsgegevens berekend. Deze va-rieren van ')l tot 1 inwoners per km-, meteen gemiddelde van 471,6. In Tabel 2 wordende correlaties tussen de variabelen vermeld.Hieruit blijkt het volgende:- hoe hoger de bevolkingsdichtheid, hoe ho-ger het percentage deelname aan hetL.O.M.-ondenvijs (dichtbevolkte gebieden I'abcl 2 Correlaties tiis.sen deelnamecijfers, relatieve sociale achterstand cn hevolkinf;sdichthcid voor nodalegebieden. N = SO L.O.M. 1 M.[,;K. + .08 1 "" L.O.M. + M.LK. + .83 + .62 1 ??^oc. achterst. -.36 + .14 -.21 1 t^ovolkinpsdiclithcid + .37 + .03 + .31 -.60 1 % L.O.M. % M.L.K. '!Â? L.O.M. S(K-. Bc\i>lkings- + M.L.K. aciiterstand diclitheid

relatief meer L.O.M.-leerlingen) - hoe hoger de bevolkingsdichtheid, des tekleiner de sociale achterstand - bevolkingsdichtheid is niet gecorreleerd metdeelname aan het M.L.K.-onderwijs. Gezien de hoge correlatie tussen S.C.P.-scoresen bevolkingsdichtheid (.60) werd het van be-lang geacht een multipele regressie analyse uitte voeren met de declnamecijfers als allianke-lijke variabele en bevolkingsdichtheid en so-ciale achterstand als onafliankclijke variabelen.Dit komt dus neer op drie multipele regressieanalyses met respectievelijk het "'<. L.O.M., het';Â? M.L.K, en hetL.O.M. + M.L.K, als af-hankelijke variabelen. Er wordt hier gekozenvoor een hi??rarchisch model, hetgeen betekentdat we eerst bevolkingsdichtheid en vervolgenssociale achterstand in de analyse opnemen. Deredenen hiervoor zijn: - bevolkingsdichtheid is als voorspeller een-voudiger te hanteren dan sociaal-economi-sche gegevens; - de belangstelling gaat uit naar de relatielussen declnamecijfers en

sociaal economi-sche gegevens op verschillende niveaus vanbevolkingsdichtheid. Dit omdat de bevol-kingsdichtheid waarschijnlijk met het voor-zieningetiniveau samenhangt. Dit betekent, dat de relatie declnamecijfers ensociale achterstand wordt gecontroleerd op be-volkingsdichtheid; de invloed van bevolkings-dichtheid op de relatie tussen deelnamecijfersen sociale achterstand wordt aldus uitgescha-keld. rcdagogischc Sttidicn 409



??? Multipele regressie analyseDe invloed van de onafhankelijke variabelesociale achterstand op de afliankelijke varia-bele deelnamecijfers wordt geanalyseerd, na-dat de invloed van bevolkingsdichtheid is uit-geschakeld. In Tabel 3 worden de resultatenvan drie multipele regressie-analyses weerge-geven". Uit Tabel 3 blijkt het volgende: - bij de % M.L.K. levert de regressie-analysegeen significante gegevens op. De multipelecorrelatie is dus te laag (de overall-F nietsignificant). Verder zijn geen conclusies tetrekken. - bij % L.O.M. en % L.O.M. + M.L.K, zijnde multipele correlaties wel significant. Deonalliankelijke variabelen bevolkingsdicht-heid en sociale achterstand verklaren samen16'!Â? van de variantic in deelnamecijfers bijhet % L.O.M. en l()';i, bij het "A, L.O.M.+ M.L.K. Daarnaast blijkt dat alleen de bij-drage van bevolkingsdichtheid relevant tenoemen is. Nadat deze variabele is opgenomen in de re-gressievergelijking draagt de variabele socialeachterstand

niet voldoende meer bij. Conclu-derend'. Hoe hoger de bevolkingsdichtheid ineen gebied, hoe hoger het percentage L.O.M.-leerlingen. Met betrekking tot het M.L.K.-on-derwijs gaat deze relatie niet op. De sociaal-economische status voegt niets toe, nadat deinvloed van bevolkingsdichtheid is uitgescha-keld. Tabel 3 Multipele regressie analyse met deetnamedjfers als aflwnkelijke variabelen en sociale achterstand enbevolkingsdichtheid als onafliankelijke variabelen. Hi??rarchisch model. N=80. Nodale gebieden Afhankelijke onafh. Fb sign. multi- r^ overall sign. variabele variabele pele r F % L.O.M. !. bev. dichth. 3.53 ,064 .37 .14 7.57 .001 2. soc. achterst. 2.52 .116 .40 .16 % M.L.K. 1. bev. dichth. 1.50 .224 .03 .00 1.49 .23 (n.s.) 2. soc. achterst. 2.91 .092 .19 .04 % L.O.M. + 1. bev. M.L.K. dichth. 4.51 .037 .31 .09 4.07 .02 2. SCK. achterst. 0.06 .812 .31 .10 5 Conclusies Er wordt een verband gevonden, op geaggre-geerd niveau, tussen sociaal-economische ge-

gevens en deelname aan het onderwijs voorkinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkhe-den (L.O.M.). Indien bevolkingsdichtheid alscontrolerende variabele in de analyse wordtopgenomen, blijkt dat deze een groot deel vande variantie in deelnamecijfers verklaart. Desociaal-economische variabele draagt, nadatbevolkingsdichtheid is opgenomen in de re-gressie-analyse, hoegenaamd niets meer bij. Met betrekking lot het onderwijs aan moeilijklerende kinderen (M.L.K.) kunnen beide va-riabelen slechts zeer weinig variantie verklaren.Het feit dat bij het controleren op bevolkings-dichtheid van een gebied geen bijdrage vansociaal-economische gegevens aan deelname-cijfers wordt teruggevonden, is jiiet in over-eenstemming met de in hoofdstuk 2 gefomiu-leerde verwachtingen. Nogmaals wordt bena-drukt dat de relatie deelname aan het buiten-gewoon (onderwijs en sociaal-economischestatus op geagreggecrd niveau, i.e. nodale ge-bieden, is onderzocht. De

conclusies van hetonderhavige onderzoek kunnen niet wordengetransformeerd naar een lager niveau (bij-voorbeeld gezinnen, leerlingen), daar dansprake is van een reeds genoemde ecologischefout. 410 Peduf^ogische Studi??n



??? 6 Discussie Er zal nu worden gepoogd een aantal moge-lijke verklaringen voor de gevonden resultatente geven. Relatie tussen deelname aan het buitengewoononderwijs en bevolkingsdichtheidHet vinden van een redelijk sterk verband(r=.37) tussen deelname aan het L.O.M.-on-derwijs en bevolkingsdichtheid in nodale ge-bieden kan verklaard worden vanuit de stel-ling: daar waar L.O.M.-scholen zijn, zijnL.O.M.-leerlingen. In gebieden waar de bevol-kingsdichtheid hoog is, zijn meer voorzienin-gen ook op het gebied van onderwijs, dan ingebieden met een lage bevolkingsdichtheid (bijgelijkblijvend inwoner-aantal). Daarnaast, endit hangt samen met het bovenstaande, is ingebieden met een hoge bevolkingsdichtheid degemiddelde reisafstand naar de L.O.M.-schoolkleiner dan in de andere gebieden. Deze gro-tere gemiddelde reisafstand heeft dan tweeconsequenties: - de reisduur is langer, hetgeen bezwaarlijkkan zijn; - de verandering in milieu is meer

ingrijpend,iietgeen een rem op verwijzing zou kunnenbetekenen (iict maakt wat uit of de L.O.M.-school drie straten verderop staat of in eenandere plaats). Daarnaast speelt een ander probleem mee bijde interpretatie van de resultaten. In boven-staande is slechts uitgegaan van het begripl'.O.M.-leerlingen. Hierbij moet aangetekendWorden dat het een heterogene groeji leerlin-gen betrelt waarbij tussen de L.O.M.-scholengrote verschillen in de ophouw van leerlingpo-pulaties mogelijk zijn. Dit betekent dat de tweeVolgende vragen opgeworpen kunnen worden:Is het zo dat kinderen met leer- en opvoe-dingsmwilijkhedcn in dun bevolkte gebieden'â– "en kleinere kans hebben L.O.M.-leerling teWorden dan kinderen met leer- en opvoe-dingsmoeilijkheden in dichtbevolkte gebie-tien? Of. vanuit een andere invalshoek bena-<Ji:rd, hebben de L.O.M.-scholen in dichtbe-volkte gebieden minder ernstige 'probleemge-vallen' dan L.O.M.-scholen in dun bevolktegebieden? â€? let lijkt

voor de hand te liggen dat, gezienhet verschil in drempclhoogte in dixmeiwij-'ing {anlangende van de bevolkingsdichtheid),?Š?Šn van beide vragen pt)sitief beantwoord dientte worden. In het kader van deze verslaggevingis een dergelijke beantwoording niet te reali-seren. Binnen een latere fase van het onder-zoek 'L.O.M. : V.T.' is hierover meer uitsluit-sel te geven, wanneer verschillende criteriavcx)r toelating en verwijzing worden onder-zocht. Als laatste mogelijke verklaring voor de ge-vonden resultaten kan worden aangevoerd dathet leefmilieu in dichtbevolkte gebieden (metgrote steden) de cxinauik kan zijn voor proble-men bij kinderen, zodanig dat L.O.M.-verwij-zing nocxlzakelijk wordt. Deze h>pothesc isonder meer dotir Bladergroen geuit (1968) ende resultaten van dit onderzoek zouden als on-dersteuning voor die hypothese kunnen gelden. Met betrekking tot de afwezigheid van eenrelatie tussen deelname aan het M.L.K.-on-derwijs en bevolkingsdichtheid valt te

veron-derstellen dat de criteria voor verwijzing entoelating ten aanzien van het M.L.K.-onder-wijs waarschijnlijk veel eenduidiger en 'harder"zijn dan de criteria voor L.O.M.-plaatsing enals zodanig minder be??nvloed worden door ex-terne factoren als bevolkingsdichtheid. Relatie tiLssen deelname aan hel buitengewoononderwijs en sociaal-economische gegevensZowel met betrekking tot het L.O.M.- als hetM.L.K.-onder\vijs is geconstateerd dat na hetcontroleren \oor de invloed van bevolkings-dichtheid op deelnamecijfers, de sociale statusvan een gebied weinig meer bijdraagt aan deverschillen in deelnamecijfers. Een mogelijke verklaring vcxir het niet te-rugvinden van het op leerlingniveau wel be-staande verband tussen deelnamecijfers en so-ciaal-econoniische gegevens kan gezocht wt)r-den in het werkzaam zijn van een principe datals \ olgt omschreven kan worden: Het zou bij-v(X)rbeeld zo kunnen zijn dat op scholen eenvrij stabiel percentage leerlingen uit de

daaraanwezige laagste milieus naar het buitenge-woon onderw ijs wordt verwezen. Dit zou ertoeleiden dat op nodaal niveau geen relatie tussendeelnamecijfers en sociaal-economische statusteruggevonden wordt. Een kind uit een lagermilieu heeft dus wel een verhoogde kans omnaar het buitengewoon onderwijs verwezen teworden: maar in gebieden met gemiddeld meerkinderen afkomstig uit lagere milieus wordenechter niet meer kinderen naar het buitenge-woon onderwijs verwezen, hetgeen te ver-wachten zou zijn. l'edagogische Stiidi??n 411



??? Op leerlingniveau wordt een verband ge-vonden tussen deelname aan M.L.K.- enL.O.M.-onderwijs en sociale status (zie litera-tuur). Op nodaal niveau wordt dit niet beves-tigd. Daar vinden we wel een relatie met bevol-kingsdichtheid (L.O.M.). Op het oog lijken dittegenstrijdige bevindingen, maar ze zijn ver-klaarbaar. Deze verklaringen hebben overi-gens een hypothetisch karakter. Hierbij makenwe een onderscheid tussen M.L.K.- en L.O.M.-ondenvijs: - M.L. K.-onderwijs Binnen nodale gebieden bestaat een relatietussen deelname aan het M.L.K.-onderwijs ensociale status (op leerlingniveau). Een kind uiteen lager milieu heeft een verhoogde kans opverwijzing naar het M.L.K.-onderwijs. Maardeze kans (voor een kind uit een lager milieu)wordt groter in gebieden waar de gemiddeldesociale status hoger is dan in gebieden waardeze sociale status gemiddeld lager is. - L.O.M.-onderwijs Op leerlingniveau kan er een relatie bestaantussen deelname en sociale

status (er zijn hierechter te weinig onderzoeksgegevens voor).Op nodaal niveau bestaat er een relatie tussendeelname aan het L.O.M.-onderwijs en bevol-kingsdichtheid. Dit betekent dat een kind ineen dichtbevolkt gebied een verhoogde kansheeft om naar het L.O.M. verwezen te wordenten opzichte van een kind in een dunbevolktgebied. Of de oorzaak hiervoor ligt in liet voor-zieningenniveau (daar waar L.O.M.-scholenzijn, zijn L.O.M.-leerlingen) of in het leefmi-lieu van dichtbevolkte gebieden zal nader on-derzoek moeten uitwijzen. Noten 1. Dit onderzoek wordt gefinancierd door hot Stads-gewest Oss (initiator van het onderzoek) en deStichting v(X)r Onderzoek van het OnderwijsS.V.O. (BS 567). 2. Andere vormen van buitengew(H)n onderwijs zijnhierbij niet in de noemer opgenomen daar dievormen van BuO te weinig gespreid zijn over dcnodale gebieden. Overigens gaat het bij de ver-melde percentages om de 6-L^ jarige leerlingen. 3. Bij N=8() is een

correlatie van .18 significant(a=5"m eenzijdig). 4. Verklaring: F,, is dc toets v(x)r de regressieco??ffi-eienten (Bi) tegen dc nulhypothese B|=()(i= l,2....k). De bijdrage van de.onafliankelijkcvariabelen in dc regressievergelijking wordt dusgetoetst. Overall-F: hierbij wordt de nulhypothese getoetstdat de multipele correlatie in de populatie nul is. Literatuur Begeman, E., Die Erdehimg der sozio-kulturell be-nachteiligten Sch??ler. Hannover: 1970. Bladergroen, W. J., Over spei en speelgoed. Psycholo-gen over het kind. Groningen: 1968. Bladergroen, W. J., De preventieve taak van het kleu-teronderwijs. Het Katholiek Schoolblad 9, 1968. C.B.S., Regionaal Statistisch Zakboek. Den Haag: 1980. Eeden, P. van den. Enige opmerkingen over nmltile-velresearch. Utrecht: 1978. Gennep, A. van. Debiliteit en maatschappelijke onge-lijkheid. Amsterdam: 1977. Gennep, A. van. Begaafdheid. Amsterdam: 1981. Jantzen, W., Konstitutionsprobleme

materialistischerBehindertenp?¤dagogik. Lollar: 1977. Kanter. G. O., Lembchinderungen, Lembehindcrte,deren Erziehung und Rehabilitation. Gutachtenund Studien der Bildungskommission. Band 34.Stuttgart: 1976. Meijer, C. J. W., Onderzoeksvoorstel: L.O.M.-on-derwijs: Verwijzing en Toelating. R.I.O.N., Haren, 1981. Meijer, C. J. W. en P. Baggen, Verkenning van eenaantal verbanden in de psychodiagnostiek. Dixrto-raalscriptie. Instituut vix>r orthopedagogiek, Gro-ningen, 1979. Neer, W. L, D. A. Foster, J. G. Jones en D. A.Reynolds, Socio-economic Bias in tlie Diagnosis ofMental Rctardation. Exceptional Children, 1973(november), Nie, N. H., C. 11. I lull e.a., Statisiical package j'or ihe.wcial .'tciences. New York: 1975. Nunnally, J., Psychometrie theory. New York: 1976. Probst. 11., Die scheinbare und wirkliche Funktiondes Intelligenztests im Sondcrschul??benvcisungs-verfahren. In: I. ABE, H. Probst c.a., Kritik derSondernpiidagogik. Lollar: 1978. Rubin. R.

A., P. Kniscn B. Balow, Factors in SpecialClass Placement. Exceptional Children. 1973 (ap-ril). Sociaal cn Cultureel Pkinburani, Sociale achterstandin wijken en gemeenten. Rijswijk: 1980. Sorcl, F-. M., Een scheve spreiding van zwakzinnig-heid in Amsterdam. Maandblad van geestelijkevolksgezondheid, 1972 (nr. 11). Vliegen, M.. .Milicuverschillen in sch(X)lkeuze ensch(H)lsucx-cs. In: P. van der Kley en A. Wesselingh,Onderwijs en maatschappelijke ongelijkheid. Rot-terdam: 1975. Wissel, A. van der. Intelligentie-aspecten bij kinderenmet leermoeilijkheden. Heymans Bulletins Psy-chologische Instituten R.U. Groningen, Gronin-gen, 1981. 412 Peduf^ogische Studi??n



??? Curriculum vitae woon Onderwijs van het Research Instituut voor het Onderwijs in het Noorden. C. J. W. Mdjer(1953) studeerde orthopedagogiek Postbus 132, 9750 AA Haren aan de Rijks-Universiteit te Groningen; doctoraal in 1979. Hij is werkzaam bij de Thcmagroep Buitenge- Mamiscripl aanvaard l5-6-'S2 Pedagoj^ische Suuiicn 413



??? Uitleg van sociale gebeurtenissen door didactischniet-geschoolden aan kinderen van verscliillendsociaalcognitief niveau* F. J. DE WUFFEL, W. G. JANSEN enC. F. M. VAN LIESHOUTVakgroep Ontwikkelingspsychologie,Katholieke Universiteit Nijmegen Samenvatting De hypothese dat volwassenen het sociaalcogni-lieve niveau van hun uitleg aan kinderen aan-passen aan het sociaalcognitieve niveau van hetkind werd onderzocht aan de hand van bespre-kingen die zij hadden met kinderen over socialegebeurtenissen op legkaarten. Negentien vrou-welijke studenten namen bij kinderen vari??rendin leeftijd van 2;9 tot 6,0 jaar twee taken voorsociaalcognitief perspectief af: in de ene taakmoest het kind de emotionele toestand van dehoofdpersoon in verhaaltjes afleiden, in de an-dere taak moest afgeleid worden welke gevolgenbepaalde handelingen voor de hoofdpersoonhadden. De kinderen varieerden in .sociaalcog-nitief ontwikkelingsniveau. Het moeilijkste

on-derdeel van beide taken moesten de studentesaan de kinderen uitleggen. De interactie werd opgeluidsband opgenomen. Iedere uiting van destudentes werd gecodeerd naar sociaalcognitiefinstructieniveau en naar gebruikte onderwijs-strategie. Het instructiegedrag werd geanaly-seerd in relatie lot de voorafgaande antwoordenvan de kinderen. De resultaten geven aan, dathet sociaalcognitieve niveau van de instructiemeer aangepast Ls aan het sociaalcognitieve ni-veau van de antwoorden van het kind tijdens deinteractie, dan aan het sociaalcognitieve niveauzoals dat per laak werd vastgesteld. De onder-wijsstrategie??n blijken niet of nauwelijks samen Dit artikel is gebaseerd op een gecombineerde dtK-toraalscriptie ontwikkelingspsychologie/s(x;iale psy-chologie aan de K.U. te Nijmegen. De begeleidingwas in handen van Prof. dr. C. F. M. van Lieshout.Doctoraalscriptie en onderzoeksmateriaal zijn ter in-zage bij drs. F. J. de Wuffel, Vakgroep Ontwikke-

lingspsychologie, Montessorilaan 3, 6525 HR Nij-megen. te hangen met sociaalcognitief niveau van hetkind. 1 Inleiding Voor de sociale omgang van kinderen onder-ling is hun inzicht in sociale gebeurtenissen vangroot belang. In de ontwikkelingspsychologie isdaar aandacht aan besteed door onderzoeknaar de ontwikkeling van sociaalcognitievevaardigheid. Sociaalcognitieve vaardigheid kanomschreven worden als de vaardigheid om degedachten en gevoelens van zichzelf en vananderen in een bepaalde situatie te onderschei-den. Deze vaardigheid ontwikkelt zich als eenonderdeel van de algemene cognitieve ontwik-keling in een aantal stadia die parallel aan destadia in de theorie van Piaget beschreven kun-nen worden (Kohlberg, 1969; Feffer, 1970;Leckie, 1975; Selman, 1976; Oppenheimcr.1978). In dit onderzoek is de vraag aan de ordehoe volwassenen bij het uitleggen van socialesituaties aan kinderen rekening houden met hetniveau van

sociaalcognitieve vaardigheid vandie kinderen. De gedachte die aan dit onderzoek tengrondslag ligt, is ontleend aan studies op hetgebied van de taalpsychologie. In hun commu-nicatie met kinderen passen volwassenen zichaan aan het niveau van taalontwikkeling vandie kinderen. Moeders praten tegen kinderenvan twee jaar een taal van eenvoudiger gram-maticale structuur dan tegen kinderen van tienjaar, en laten vaker uitgangen en lidwoordenweg (Snow, 1972). Bovendien worden jongerekinderen langzamer toegesproken, in korterezinnen en met meer herhalingen (Clark enClark, 1977). Ook voor de taal van kinderenonderling wordt deze aanpassing gevonden.Shatz en Gelman (1973) vinden, dat vierjari-gen tegen kinderen van twee jaar een eenvou-diger taal spreken dan tegen leeftijdgenootjes.Vorster (1974) concludeert hieruit, dat dc"taalomgeving" voor kinderen van verschillendeleeftijd en verschillend taalgebruik ook ver-schillend georganiseerd is.

Naar aanleiding vangegevens van deze taalstudies vragen we ons af. 414 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1982 (59) 414-427



??? of volwassenen in het spreken over sociale ge-beurtenissen met kinderen zich ook aanpassenaan het niveau van sociaalcognitief functione-ren van die kinderen. 1.1 Het sodcmlcognilieve fiinclioneren van hetkind Flavcll (1974, 1977) zet het proces van ver-werking van sociale informatie uiteen in viercomponenten. De eerste component 'bestaandkennisniveau' duidt op de basiskennis van hetindividu met betrekking tot het bestaan vanpsyciiische processen bij de ander. Een tweedecomponent noemt Ravell 'behoefte", d.i. demate waarin het individu zich bewust is van denocxizaak zich een oordeel te vormen over depsychische prcKcssen bij de ander. De derdecomponent, 'oordeelsvorming", betreft het ei-genlijke sociaalcognitieve oordeel over be-paalde psychische processen bij de ander. Ten-slotte is er het gebruik van de nieuwe kennis bijfeitelijk gedrag, de 'toepassing" ervan (zie /7-i^Kiir 1). Uit de terugkoppeling vanuit de toepassingvan kennis in de praktijk

wordt door het kindbelangrijke informatie gewonnen. Indien zijnopgebouwde verwachtingen niet stand houdenin het gedrag van de ander, ontstaat bij het kindde behoefte tot aanpassing van zijn basiskennis,een cognitief conllict. Dit cognitieve contlictmotiveert tot de vorming van een nieuw sociaalcognitief oordeel, dat na toepassing tot basis-kennis kan worden. In dit proces spelen moti-vatiefactorcn een grote rol, zoals gevoelens tenopzichte van de ander, en deze bepalen in hoe-verre sociaalcognitieve kennis voor het indi-vidu van belang is (Enright, 197?; zie ookShantz, 1975, voor de relatie cognitie-gedrag). Sclnian (197(i; zie eveneens: I-lavell, 1977;Shantz, 1975) beschrijft een aantal stadia vansociaalcognitief oordeel, waarbij het kunnenonderscheiden van eigen en andermans pers-pectief of gezichtspunt zich kwalitatief steedsmeer ontwikkelt (differentieert). Deze stadia to.p.sslrsi i 1 oppelln. Rguur 1 Proces van Socuuikoj-nitieveOoriteelsvorminj' (I-lavell. 1974)

kunnen opgevat worden als niveaus van soci-aalcognitieve basiskennis (zie Enright, 1980).We beperken ons tot de laagste vier niveausomdat die voor het basisonderwijs het belang-rijkste zijn. Op niveau O, onbegrip van stereotype situ-aties, heeft het kind nog geen cognitief begripvan emoties en gedachten van anderen, en vanhet voorkomen daarvan in situaties. Het weetbijvoorbeeld nog niet, dat het gevoel dat jehebt als je een cadeautje krijgt, 'blijheid" heet. Op niveau I, egocentrisch perspectief, on-derscheidt het kind 'zelf en anderen als eenhe-den, maar differentieert niet de perspectievenvan 'zeir en 'anderen'. Er is maar een perspec-tief, en dat is het eigen perspectief ('speelgoedis leuk, ijs is lekker, tuinbonen zijn vies'). Op niveau 2, subjectief perspectief, onder-scheidt het kind 'zeil" en anderen als eenhedenmet eigen perspectieven. Verschillende men-sen denken verschillend over dezelfde zaken,en over een en hetzelfde kunnen conflicterendeperspectieven

bestaan ('ik vind speelgoed leukmaar moeder misschien niet'). Op niveau }>, zelf reflexief perspectief oi twee-de persoons persix;ctief, leert het kind bij an-deren beweegredenen onderkennen. Daarmeekrijgt hij een perspectief op een perspectief: hijdenkt over de motieven van anderen, en beseftdat anderen denken over zijn motieven. 1 Ietkind kan zich verplaatsen in andermans [xisitie,en heeft begrip van het perspectief, dat de an-der op hem heeft ('moeder lust geen ijsje, maarik wel; ik weet dat moeder weet dat ik er graageen heb'). 1.2 Uitleg van sociale gebeurtenissen 1 Iet ci)nimunicatiegedrag van volwassenen kanbeschreven worden als op twee??rlei wijze aan-sluitend op de informatieverwerking door hetkind. Enerzijds is er inhoudelijke aanpassingdoor volwassene van zijn communicatie aan hetbetreffende sociaalcognitieve ontwikkelingsni-veau van het kind. We spreken hier \oortaanvan het instructieniveau van volwassene. An-derzijds is er de didactische

manier waaropvolwassene het kind uitleg geeft in zijn com-municatie, en we noemen dat de onilerwijs-strategie die volwassene hanteert. We onder-scheiden in het communicatiegedrag dus naarwat volwassenen met kindereti bespreken cn-ersociale situaties, en hoe ze dat aanpakken. De volwassenen passen de cognitieve coni- l'edagogische Stiidi??n 415



??? plexiteit van hun communicatie met het kindaan aan wat zij veronderstellen dat het kind aanbasiskennis heeft. Indien de volwassenen hetkind net boven zijn bestaande kennisniveauaanspreken, dan zal er volgens de cognitievetheorie een cognitief conflict ontstaan, dat hetkind motiveert zijn denken op een hoger plante brengen (Kohlberg, 1969; Langer, 1975;Heymans, 1976; Snyder en Feldman, 1977;Flavell, 1977). Het sociaalcognitieve niveauvan de inhoud der volwassene communicatienaar het kind toe zal in het optimale geval duseen niveau boven het sociaalcognitieve niveauvan het kind zijn. Zo zullen volwassenen in confrontatie meteen kind dat nog geen adequaat begrip vanemoties in stereotype situaties heeft deze aller-eerst moeten uitleggen (instructieniveau 1,bijv.: 'kindje is blij, want het krijgt een cadeau-tje"). Pas in confrontatie met een kind dat metstereotype situaties bekend is, zal een volwas-sene het kind duidelijk kunnen maken, dat

ermensen zijn die er anders over denken (in-structieniveau 2, bijv.: 'Opa is dol op tuinbo-nen, en lust geen ijs'). Als het kind 'zelf enanderen reeds onderscheidt, zullen volwasse-nen in bepaalde situaties de achtergronden ofmotieven van de verschillende perspectievenuit kunnen leggen (instructieniveau 3, bijv.:'papa kan niet spelen, want hij moet werken,maar opa heeft wel tijd.en zin'). Als het kindzich in motieven van anderen kan verplaatsen,dan kan worden getracht een derde pcrsoonsperspectief acceptabel te maken, waarin eigenen andermans motieven tegelijkertijd gewogenworden in de context van de situatie (instruc-tieniveau 4, bijv.: 'je krijgt geen ijsje, wantdadelijk gaan we eten, heb je geen hongermeer, en heb ik voor niets in de keuken ge-staan'). Het proces van aanpassing aan de socialecognitie van het kind moet zijn beslag krijgen inde interactie met het kind zelf. Daarbinnen isvoor volwassene het feitelijke sociaalcognitievefunctioneren van het kind

de belangrijkste sti-mulus. We noemen deze stimulus het momen-tane sodaulcognitievc niveau van het kind, enzij weerspiegelt de toepassingscomponcnt inhet proces van informatieverwerking. Dit mo-mentane sociaalcognitieve niveau hoeft niethetzelfde te zijn als het niveau dat het kindpotentieel of structureel beheerst, het structu-rele sociaalcognitieve niveau, dat de eigenlijkebasiskennis weergeeft. Het kind hoeft immersniet gemotiveerd te zijn optimaal van zijn ken-nis gebruik te maken (als bijv. het onderwerpniet interessant is), of optimale kennis te pro-duceren (als bijv. de interactiepartner niet aar-dig gevonden wordt). Het is daarom belangrijkin het onderzoek onderscheid te maken tussenhet structurele sociaalcognitieve niveau, vast testellen met behulp van een gevalideerde test,en het momentane sociaalcognitieve niveau,vast te stellen in de interactie situatie. De onderwijsstrategie van volwassenen sluitvoornamelijk aan op de componenten be-hoefte,

oordeelsvorming en toepassing in hetproces van informatieverwerking door hetkind. Globaal kunnen we dan onderscheidenstrategie??n die erop gericht zijn het probleemdat de volwassene ziet bij het kind actueel temaken (behoefte), strategie??n die het kind bijzijn kennisverwerving ondersteunen (oor-deelsvorming), en tenslotte terugkoppeling diede volwassene geeft op het gebruik van kennisdoor het kind in die situatie (toepassing). Re-sultaten van Wood, Bruner en Ross (1976)suggereren, dat de rol van volwassenen, wan-neer zij kinderen helpen een puzzie op te los-sen, bij jongere kinderen (3 jaar) vooral moti-verend is en dat zij het kind bij de taak moetenzien te houden. Bij 4-jarigcn verschuift die rolnaar het corrigeren en naar het herinneren aande oorspronkelijke opdracht. Bij 5-jarigen lijktde voornaamste taak van de heiper het bevesti-gen en controleren van geleverd werk te zijn.Omdat sociaalcognitief niveau gecorreleerd ismet leeftijd, geven deze

resultaten ons aanlei-ding om te onderzoeken of er een verbandbestaat tussen het sociaalcognitief niveau vanhet kind (momentaan en/of structureel) en on-derwijsstrategie van volwassene, of eventueeleen verband tus.sen instructieniveau van vol-wassene en onderwijsstrategie. 2 Opzet van het onderzoek 2.1 De gehanteerde takenVoor het onderzoek werd een taaksituatieontworpen, waarin het structurele scxriaalcog-nitieve niveau van het kind vastgesteld konworden, en waarin tevens volwassene en kindmet elkaar over een sociale situatie kondenpraten, zodat momentaan sociaalcognitief ni-veau van het kind, en instructieniveau en on-derwijsstrategie van volwassene vastgesteldkonden worden. Voor deze taaksituatie bleken 416 Peduf^ogische Studi??n



??? Volwassene: Dit jongetje moet van moeder bood-schappen doen. Onderweg komt hij langs een speel-tuin, en gaat daar een tijdje spelen. Hierdoor komt hijte laat bij de winkel en die is dan al gesloten. Hij komtthuis zonder boodschappen. Hoe komt dat? CODE: letterlijke instructieKind: Hij is te laat gekomen.CODE: goed. Momentaan stKiaalcognitief niveau 1 Voinmsene: Wat denkt moeder hoe dat komt? CODE: letterlijke instructieKiml: Omdat hij nog naar de speeltuin wezen spelenis, en dat mag niet van mama CODE: fout, Momentaan s(K-iaalcogniticf niveau 3Volwassene: Waarom denkt moeder hw dat komt?CODE: letterlijke instructie Kind: Nou, eh.......dat weet ik niet CODE: fout. Momentaan scKiaalcognitief niveau 3Ko/ir<i.s.v(7i('.' Weet moeder dat de jongen in despeeltuin gespeeld heeft? CODE: letterlijke instructieKind: Ja CODE: fout. Momentaan sixriaalcognitief niveau 2Vohvdssene: Weet zc dat? Heeft hij dat verteld? CODE: Vragen stellen,

Instructieniveau 2Kind: Ja CODE: fout. Momentaan sociaalcognitief niveau 2Volwassene: Dit jongetje gaat hier naar de winkel, endie is dicht. En hier komt hij thuis zonder Ixxxlschap-pen. En hij heeft zijn moeder niet verteld dat hij in despeeltuin is geweest, he? En dan weet de moeder datniet, he? CODE: Uitleg geven. Instructieniveau 2Kind'. Nee CODE: goed. Momentaan scKiaalcognitief niveau 2 Volwassene: Maar als het jongetje vertelt dat hij in desjx-eltuin heeft gespeeld, dan weet ze dat, he? CODli] Uitleg geven, Instructieniveau 2Kind: Ja CODE: goed. Momentaan s(k-iaalcogniticf niveau l'olwassene: Ja, Goed zo!CODE', positieve feedback, Instructieniveau 2 I'iguur 2 Voorbeeld vm een volwassene kind interiielie hijsubuuik 5 item 2 l??in de luindelingsperspeelief Uuik i'cin twee taken gesciiikt, ni. de emotionele pers-Pcetieftaak van Urberg en Docherty {1976), inÂ?Je versie van Oppenlieimer (1978), en de han-dclingsperspectief taak die Wiggers (1977)analoog

daaraan ontwikkeld heelt. Beide takenhcstaan uit vijf siibtaken van oplopende moei-lijlviieidsgraad, elk weer bestaande uit drieresp. twee items. Eik item bestaat uit een of'lieer legkaarten, waarop sociale gebeurtenis-sen staan afgebeeld. Het is nu de taak van hetkind om resp. de emotionele en de handelings-perspectieven van de personen in de afge-beelde situaties aan te geven door vragen overde perspectieven van de personen in het ver-haaltje te beantwoorden (zie Fii^iitir 2 voor eenvoorbeeld van de liandelingsjTerspectief taak,en I-iguur .1 voor een voorbeeld van de emotio-nele perspectief taak). Beide taken hebben een unidimensionele li-neaire hi??rarchische ordening met een repro-duceerbaarheidsco??fllci??nt van resp. 0,98 en0,97. Clusteranalyses leverden bij beide taken rcdagogischc Sttidicn 417



??? Volwassene: Dit jongetje heeft een zandkasteel ge-maakt, maar daar komt een meisje aan op eendriewieler en die rijdt zijn kasteel helemaal kapot.Voelt het jongetje zieh blij, bang, boos of bedroefd? CODE: letterlijke instructieKind: Bedroefd CODE: goed. Momentaan scxriaaleognitief niveau 1 Ko/it'osie^f; De jongen gaat dan naar huis toe. Als hijthuis komt, dan ziet hij dat zijn broertje een grootkaartenhuis gemaakt heeft. Hij blaast het helemaalom. Waarom blaast de jongen het kaartenhuis om, isdat omdat hij btxÂ?, blij, bang of bedroefd is? CODE: letterlijke instructieKind: boos CODE: goed. Momentaan sociaalcognitief niveau 1 Volwassene: En waarom voelt de jongen zich boos? CODE: letteriijke instructieKind: omdat hij kasteel kapot gemaakt hebCODE: goed. Momentaan sociaalcognitief niveau 1 Volwassene: Oh ja, omdat het meisje het kasteelkapot gemaakt heeft. CODE: ptisitieve feedback. Instructieniveau IEn waarom denkt zijn broertje dat hij het

kaartenhuisomblaast? Waarom denkt zijn broertje dat? CODE: letteriijke instructieKind: omdat hij kaartenhuis gemaakt heb CODE: fout. Momentaan sociaalcognitief niveau 3Volwassene: En weet het broertje dat het zandkasteel stuk is.....weet het broertje dat het zjuidkasteel stuk is? CODE: letteriijke instructieKind: Ja CODE: fout. Momentaan sociaalcognitief niveau 2Volwassene: Ja, denkt hij dat? Kijk eens hier. CODE: aanmoediging, Instructieniveau 2De jongen voelt zich boos, omdat het zandkasteelstukgereden is. En dan komt hij thuis en dan blaast hijdat kaartenhuis om. Kijk het broertje heeft een mooikaartenhuis gemaakt en nou blaast hij dat oni. Zouhet broertje dan weten waarom zijn broer het kaar-tenhuis omblaast? CODE: herhaling. Instructieniveau volwassene 2Kind: Ja CODE: fout. Momentaan scKiaalcognitief niveau 2Volwassene: DenJ; je dat? Broertje weet t(K-h niet,dat het kasteel omgereden is. Zal het broertje dat nietheel gek vinden, dat hij dat

zomaar deed? CODE: uitleg. Instructieniveau volwasseneKind: Ja CODE: goed. Momentaan sociaalcognitief niveau 3 Volwassene: Ja, en denk je nou dal het broertje weetdat het zandkasteel stuk is?CODE:vraag, Instructieniveau volwassene 2CODE: goed. Momentaan six-iaalcognitief niveau 2 Volwassene: Goed zo! CODE: positieve feedback. Instructieniveau vol-wassene 2 Figuur 3 Voorbeeld van een volwassene kind interactie bij subtaak 5, item 2 van de emotionele perspcetief taakvan Urberg en Docherty (1976) 418 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1982 (59) 444



??? de volgende clusters op: een van items vansubtaak 1, 2 en 3; een van items van subtaak 4;en een van items van subtaak 5. Subtaak 3bleek multi-interpretabel en werd daarom ver-der uit het onderzoek weggelaten, temeer daarzij niet plaatsbaar bleek in termen van stadiavan sociaalcognitieve ontwikkeling. De drieclusters zijn dan te benoemen als respectieve-lijk het herkennen van egocentrische perspec-tieven (subtaak 1 en 2), herkennen van tweeverschillende subjectieve perspectieven (sub-taak 4), en herkennen van het perspectief vaneen tweede persoon op dat van een eerste(subtaak 5). 2.2. Subjecten Om de groep proefpersonen zo homogeen mo-gelijk te maken namen aan het onderzoek 19vrouwelijke eerstejaars psychologiestudentendeel in de leeftijd van 18 tot 21 jaar. Zij werdengeworven om deel te nemen als taakleider aaneen onderzoek naar test effecten bij kinderen.Zij mochten geen vooropleiding hebben metdidactiek in hun vakkenpakket omdat

uit eenvooronderzoek was gebleken, dat zij die datwel hadden, bewust bepaalde strategie??n ge-bruikten, en hier ging het om s|Xintaan gebruik.Na afloop werden de deelnemende studentesover de preciese vraagstelling ge??nformeerd.Aan het onderzoek namen verder 49 kinderendeel, 22 meisjes en 27 jongens, in leeftijd vari-??rend van 33 tot 72 maanden. Hun structurelesociaalcognitieve niveau werd op basis vanleeftijd geschat en eerst tijdens het onderzoekvastgesteld (zie operationalisatie). Zij zaten op3 kleuterscholen en 3 peuterspeelzalen in ver-schillende wijken van Nijmegen. 2.3 Procedure In de instructie werd aan de studentes uitge-breid uitleg gegeven over alle items van beidetaken, waarover zij aan de kinderen vragenmoesten stellen en uitleg moesten geven. Sub-taak 5 werd daarbij op het hoogste sociaalcog-nitieve niveau uitgelegd, zonder aanwijzingenechter hoe de uitleg bij de kinderen gedaanmoest worden. Vervolgens werden zij achter-

eenvolgens geconfronteerd met drie kinderenvan verschillend structureel sociaalcognitief ni-veau, zoals dat door de proefleider op grondvan de leeftijd van het kind geschat werd. Overalle proefpersonen is getracht de volgorde,waarin de kinderen met hen in interactie ge-bracht werden, systematisch te vari??ren. Bij ieder kind nam de studente van een vande twee taken de items van subtaak 1,2 en 4 af.De proefleider noteerde daarbij de atitwoor-den van het kind op een scoreformulier. Ver-volgens nam zij subtaak 5 bij het kind af. Elkitem van subtaak 5 werd eerst volgens de test-instructie doorgenomen. Daarna begon destudente het kind uitleg te geven over dat itemen jirobeerde zij het kind tot goede antwoor-den te brengen. Zo werden achtereenvolgensde items van de vijfde subtaak afgewerkt,waarbij de uitleg \an elk item ma.ximaal 5 mi- Afname Emotioneleperspectief taak:subtaak 1. 2, Â? en 5.1 1 structureel niveausociale cognitie kind ; Afnsiiie handelinga-

perspectlef t&aksubtbbk 1. 2. Â? en 5.1 i structureel niveausociale cognitie kind Uitleg Afname Uitleg AfnÂ?.me Uitleg subtaak subtaak subtaak subtaak subtaak 5.1 -- 5.2 -- 5.2 --- 5.3 --- 5.3 Momentaan sociaalcognitief niveau kind Instructieniveau van volwasseneOnderwijsstrategie van volwassene Uitleg Afname Uitleg subtaak subtaak subtaak 5.1 -- 6.2 -- 5.2 Momentaan sociaalcognitlel niveau kindInstructieniveau van volwassene Kind I schatting structureelniveau sociale cognitie Onderwijsstrategie van volwassene Kind schatting structureelniveau -enzovoortâ€” sociale cognitie Mguur 4 SchcimilLsch overzkht van de onderzoeksprocedure Pedagogische Studiihi 419



??? nuten mocht duren. De proefleider greep in,wanneer deze grens werd overschreden enwanneer de situatie voor het kind te bedreigendwerd. Wanneer de eerste taak zo afgenomenwas, werd de andere taak op dezelfde wijzebehandeld. Daarna werd de studente gecon-fronteerd met een ander kind, en vond op-nieuw afname en uitleg plaats van beide taken(zie Figuur 4 voor een schematisch overzichtvan de procedure). Alle interacties werden opgeluidsband opgenomen en letterlijk uitge-schreven om ze te categoriseren. 2.4 Operutionalisatie Het structurele sociaalcognilieve niveau van hetkind werd vastgesteld op basis van de antwoor-den die de proefleider tijdens de onderzoeks-situatie genoteerd had. Bij de emotionele pers-pectief taak werd het kind verondersteld eenbepaald sociaalcognitief niveau te beheersenindien het 2 van de 3 items van betreffendesubtaak goed had beantwoord. Bij de hande-lingsperspectief taak, waar iedere subtaakslechts uit 2

items bestond, moesten daarvoor 3van de in totaal 4 vragen van die subtaak goedbeantwoord worden. Bij beide taken werd voorhet vaststellen van de score de eerste subtaak(de gemakkelijkste) buiten beschouwing gela-ten, omdat die inhoudelijk hetzelfde vaststeldeals subtaak 2. De scorcbenoeming was alsvolgt: alleen subtaak 2 goed, structureel soci-aalcognitief niveau I; subtaak 2 en 4 goed,niveau 2; geen enkele subtaak goed, niveau 0.Subtaak 5 (niveau 3) werd door geen van dekinderen goed beantwoord. Het momentane sociaalcognilieve niveau vanhet kind werd vastgesteld op basis van de ant-woorden van het kind tijdens de communicatiemet de studente over subtaak 5. Daartoe werdeen communicatie eenheid gedefinieerd als eenkindreactie die begrensd wordt door twee re-acties van de studente. Van elke communicatieeenheid werd vastgesteld of het kind in de situ-atie van subtaak 5 slechts een egocentrischperspectief herkent, subjectieve

perspectievenherkent, of een perspectief op een perspectiefherkent (respectievelijk momentaan sociaal-cognitief niveau 1, 2, 3). In deze gevallen gafhet kind goede antwoorden op vragen van destudente op betreffende instructieniveaus. Alshet kind foute of irrelevante antwoorden gafkregen die communicatie eenheden een code-ring als zijnde een fout antwoord op dat in-structieniveau (foute antwoorden op momen-taan sociaalcognitief niveau 1,2,3). In de ana-lyse werd het nu mogelijk een onderscheid temaken tussen antwoorden van het kind die alsgoed, en antwoorden die als fout gekarakteri-seerd kunnen worden'. Het instructieniveau van de studente werdvastgesteld op basis van haar vragen en opmer-kingen tijdens de communicatie met het kind.Een communicatie eenheid werd hier gedefini-eerd als een reactie van de studente begrensddoor twee reacties van het kind. De communi-catie eenheid werd verder gesplitst wanneerdaarbinnen van

onderwijsstrategie veranderdwerd. Van elke communicatie eenheid werdhet instructieniveau vastgesteld, aan de handvan de perspectieven die de studente met hetkind doornam. In beide taken kunnen er driesoorten perspectieven behandeld worden: hetemotionele dan wel handelingsperspectief vande hoofdpersoon, instructieniveau 1; behande-ling van het gemis aan informatie van de twee-de persoon ten aanzien van de situatie, instruc-tieniveau 2; behandeling van het daaruit voort-vloeiende perspectief van de tweede persoon,instructieniveau 3 (instructieniveau 4 komt dusniet voor, omdat dat verder zou gaan dan demoeilijkste vraag in de taak). De onderwijsstrategie van de studente werdvastgesteld door iedere communicatie eenheidte categoriseren naar didactische vorm. De vol-gende categorie??n werden daarbij gehanteerd: - probleem actualiserende strategie??n: hetstellen van vragen, richten van de aandachtop bepaalde informatie, en het

confronterenvan het kind met ongerijmdheden in heteigen denken; - oordeelsvorming ondersteunende strate-gie??n: versimpeling van de situatie, het her-halen van informatie, uitleg door nieuweinformatie in te brengen, of door de oplos-sing aan te bieden, en het verpersoonlijkenvan het verhaal naar het kind toe; - tcrugkoppelingsstrategie??n: positieve en ne-gatieve feedback, en aanmoediging en ont-moediging verder na te denken.Afgezien van de door ons aangebrachte or-dening in de strategie??n is hiermee in meerdereonderzoekingen met redelijk succes het gedragvan ouders of volwassenen beschreven, wan-neer zij in een helpers-rol tegenover kinderengeplaatst waren (Kohnstamm, 1967; Bee, e.a.,1969; Ter Laak en Maes, 1970; Kaye, 1976;Wood, e.a., 1976). Omdat tijdens het onderzoek was opgeval- 420 Peduf^ogische Studi??n



??? len, dat sommige studentes zeer uitgebreid uit-leg gaven aan de kinderen, anderen daarente-gen zeer kort, werd besloten ook het aantalcommunicatie eenheden van de studente te tel-len per interactie met een kind over een itemvan subtaak 5, en dat als variabele in het onder-zoek te betrekken. Voorbeelden van interacties naar aanleidingvan de handelingsperspcctief taak en de emo-tionele perspectief taak zijn weergegeven inrespectievelijk Figuur 2 en 3. De betrouwbaarheid van dc categorisatie vande protocollen werd vastgesteld, doordat deonderzoekers eerst onafhankelijk van elkaarde protocollen van de interacties codeerden, envervolgens in overleg een gezamenlijke code-ring bepaalden, waarmee de oorspronkelijkecoderingen werden vergeleken. Dc betrouw-baarheid van de coderingen werd berekendvolgens dc formule: betrouwbaarheid = aantalcoderingen eens/ (aantal coderingen eens +aantal coderingen oneens). 'Eens' werd gedefi-nieerd als

overeenstemming van zowel de bei-de onderzoekers met elkaar als met de geza-menlijke codering, 'oneens' als een afwijkingvan een of beide onderzoekers ten opzichte vande gezamenlijke codering. Het voordeel vandeze wijze van codering cn betrouwbaarheids-vaststelling, is, dat men ervan uit mag gaan datde uiteindelijk in het onderzoek tc gebruikengezamenlijke codering een grotere validiteit zalhebben dan de beide oorspronkelijke ccKlerin-gen van de onderzoekers ajiart, aangezien zijdoor tliscussie van beide onderzt)ekers totstand is gekomen. Het gevaar bestaat echter,dat in de loop van de coderingsprocedure hetovereenstemmingscriterium verandert. Daar-om was het van belang om de stabiliteit van degezamenlijke codering vast te stellen. Uit decoderingen werd een steekproef getrokken, dieiloor de onderzoekers weer onalliankelijkWerd gecodeerd, waarna deze coderingen wer-den vergeleken met de oorspronkelijke geza-nienlijke coderingen volgens

bovenstaandeâ€?ormule. Zowel bij de interacties op de emotioneleperspectief taak als bij de handelingsperspec-tief taak zijn betrouwbaarheid en stabiliteit be-^'rcdigend te noemen, resp. 0,88 en 0,90 en",90 en 0,92. Over het algemeen zijn de cate-gorie??n van ondenvijsstrategie??n iets minderbetrouwbaar (0,83) dan de categorie??n van in-structieniveau (0,97) en momentaan sociaal-'â€?'ognitief niveau van het kind (0,87). De minstbetrouwbare subcategorie blijkt 'uitleg doornieuwe informatie' te zijn (0,64), terwijl deminst stabiele 'versimpeling van de situatie' is(0,63). 3 Resultaten 3.1 Structureel en momentaan sociaalcognitiefniveau Vergelijken we de structurele niveauscores opbeide taken van dezelfde kinderen, dan zien weeen overeenstemming tussen beide taken in62';;. van de gevallen, met een Spearman rang-correlatie van 0,79. In vergelijking met dehoogte van elders gerapporteerde co??ffici??nten(Shantz, 1975) is dit een zeer iioge correlatie.Het verband is

ook sterker dan de verbandenvan iedere taak afzonderlijk met leeftijd vanhet kind: Spearman rangcorrelatie 0,60 bij deemotionele perspectief taak, en 0,72 bij dehandelingsperspectief taak. In zoverre beidetaken pretenderen hetzelfde te meten wordt ditdoor deze gegevens ondersteund (converge-rende validiteit, Campbell en Fiske, 1959). Bo-vendien leveren ze een indicatie, dat de taakaf-name door de op dat gebied onervaren stu-dentes bevredigend is verlojien. Het verband tussen het momentane en hetstructurele sociaalcognitieve niveau van hetkind is vastgesteld door aan alle eenheden vancomnuinicatie van een kind op een taak detaakscore toe te kennen van dat kind oji dietaak. Op deze wijze kreeg iedere eenheid vancommunicatie van het kind naast de score voormomentaan sociaalcognitief niveau, ook eenscore voor structureel sociaalcx)gnitief niveau.Vervolgens werd per taak over alle communi-catie-eenheden van alle kinderen een rang-correlatie

berekend tussen structureel en mo-mentaan sociaalcognitief niveau. Deze co??ffi-ci??nten zijn voor de emotionele perspectieftaak 0,13 bij de foute, en 0,14 bij de goedeantwoorden, en voor de handelingsiTerspecticftaak 0,40 bij de foute, en 0,18 bij de goedeantwoorden. Deze lage correlaties duidenerop, dat het structurele sociaalcognitieve ni-veau nauwelijks het momentane sociaalcogni-tieve tiiveau heeft voorspeld (predictieve vali-diteit). Vergelijken we beide taken naar het mo-mentane sociaalcognitieve niveau van de ant-woorden van de kinderen, dan blijkt dit in deinteractie over de handelingsperspectief taak l'edagogische Stiidi??n 421



??? hoger te zijn dan in de interactie over de emo-tionele perspectief taak. Bij de goede antwoor-den op de handelingsperspectief taak is verde-ling over het momentane sociaalcognitieve ni-veau I, 2 en 3 resp. 42,9%, 44,2% en 13,0%,tegen de emotionele perspectief taak resp.76,7%, 21,4% en 1,9%. Bij de foute antwoor-den is dit patroon voor de handelingsperspec-tief taak resp. 33,3%, 38,4% en 28,3% en voorde emotionele perspectief taak resp. 67,4%,19,5% en 13,1%. Ook de lengte van de inte-racties per item van subtaak 5 verschilt voorbeide taken: bij de emotionele perspectief taakis die gemiddeld 48 communicatie-eenhedenvan volwassene (range 14-108), en bij de han-delingsperspectief taak 21 (range 2-42). Webesluiten op basis hiervan de gegevens van bei-de taken niet samen te nemen maar apart teanalyseren. 3.2 Instmctieniveaii Teneinde een beeld te krijgen van de samen-hangen tussen het momentane en structurelesociaalcognitieve niveau

van de kinderen ener-zijds, en het instructieniveau van de studentesanderzijds, is een 2-wcg variantieanalyse uitge-voerd op de gegevens per instructieniveau (7Â?-bcl 1). Daarbij werden momentaan sociaalcog-nitief niveau en juistheid van het antwoord(goed of fout) als factoren ingevoerd, en struc-tureel sociaalcognitief niveau en lengte van deinteractie als covariaten. Ieder effect werd ge-controleerd voor alle andere effecten. Dezevariantieanalyse wordt door ons aangewend alsordeningsmodel, en niet om causale verbandenbloot te leggen. Tabel 1 Vanan??nmulyse op inslruaicnivcaii van volwassene (INS) met soeiaaleogni??ej'niveau van hel vooraf-gaande antwoord van lui kind (MSC), en hel goed of foul zijn van dat antwoord (ANTWOORD) alsfactoren, en sociaalcognitief niveau van het kind volgens de taakscore (TSC), en de lengte van>vlwtmene kind interactie (LENGTli) als covariaten. Variantlebron Handelingspcrspccticftaak Kmotionclc pcrspccticftaak df

INS I INS 2 INS 3 INS I INS 2 INS 3 F F F F F F covariaten 2 3.62** .91 3.77** 4.50** 1.04' 2.84 TSC 1 7,08* .01 5.96** 4.82** 1.19 2.75 LENGTE I 0.04 1.78 1.14 2.67 .55 1.97 hoofd- effecten 3 17.98Â? 25.37* 4.69* 156.65* 219.27* 2.81** MSC 26,35* 36.46* 4.75* 179.57* 265.27* 2.34 ANTWOORD 1 8,29* ,09 4.20** .01 .31 .07 interactie 2 15,41 * 1,14 8.19* 3.75** 16.06* .34 verklaard 28.6% 17,2% 11.8% 30.7% 32.7% 2.5';;. â€? p < .01 *Â? p > .05 Volgens de cognitieve theorie is het optimaalvoor de stimulering van sociaalcognitieve ont-wikkeling van het kind, dat het net boven heteigen niveau wordt aangesproken. Dit impli-ceert, dat kinderen met een structureel sociaal-cognitief niveau O, 1 of 2 voornamelijk aange-sproken zullen worden op instructieniveaus 1,2 of 3. In de variantieanalyse zou dit moetenblijken uit een significant effect van taakscoreop instructieniveau. Bezien we het momentanesociaalcognitieve niveau, dan is de verwachtingdat foute

antwoorden van het kind op niveau 1,2 of 3 respectievelijk gevolgd worden door in-structieniveaus 1, 2 en 3. Goede antwoordenvan niveau 1, 2 of 3 zouden gevolgd moetenworden door instructicniveaus 2, 3 en 3 (ditlaatste vanwege het plafond in wat de taak aanuitleg toelaat). Dit betekent dat zowel mo-mentaan sociaalcognitief niveau van het kind,als juistheid van het antwoord een significanteffect te zien moeten geven. De resultaten van de variantieanalyse geven 422 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1982 (59) 444



??? Emotionele perspectief taakGoede antwoorden 100J \ 80.6 Foute antwoorden 100J \ 85.0 / "'Â?7.2 / 28.3 23^5_2^.5 .--- - â€”.-8JD' 1 Momentaan sociaalcognitief niveau Momentaan sociaalcognitief niveau Handellngsperspeetlef taakGoede antwoorden Foute antwoorden100J, 100>\ \73.2 68.2\ \ 5J)tO - -38^9,/ "" - 9,1 / / 1 .22.7 / -15.6 -11.1 Momentaan sociaalcognitief niveau Momentaan sociaalcognitief niveau 1 - 2--- 3 ---- Instructie niveau volwassene â€?"'guur 5 rircenliifH'?? viin instruahmvcau van volwassenen per soeiaaleognitief niveaii van ile V(>or(ifi;min(leantwoorden van het kind, iiitiicsplitsi naar taak en naar fioede en foute antwoorden van hel kind Pcddgoflische Siiicli??ii 423



??? aan dat bij de handelingsperspectief taak devariantie in instructieniveaus 1, 2 en 3 vooralverklaard wordt door momentaan sociaalcog-nitief niveau; bij de emotionele perspectieftaak geldt hetzelfde echter met uitzonderingvan instructieniveau 3. Een effect van juistheidvan het antwoord treedt alleen op bij instruc-tieniveau 1 en 3 bij de handelingsperspectieftaak, zowel als factor, als in interactie met hetmomentane sociaalcognitieve niveau. Bij deemotionele perspectief taak is er bij instructie-niveau 1 en 2 alleen sprake van een interactie-effect van juistheid van het antwoord met mo-mentaan sociaalcognitief niveau. Bij de emotionele perspectief taak tonengrafieken, dat de relatie van instructieniveaumet momentaan sociaalcognitief niveau eenvrijwel gelijkvormig patroon heeft voor goedeen foute antwoorden (zie Figuur 5). Dit resul-teert in de grote hoeveelheid verklaarde vari-antie door momentaan sociaalcognitief niveau,gecontroleerd voor juistheid van het

antwoord.Bij foute antwoorden is het instructieniveaudus net boven het momentane niveau van hetantwoord van het kind, terwijl bij goede ant-woorden het instructieniveau eerder op het-zelfde niveau is als het momentane sociaalcog-nitieve niveau van het kind. Bij de resultaten bij de handelingsperspectieftaak zien we een sterker effect van de factorjuistheid van het antwoord, en zijn de patronenbij goede en foute antwoorden minder gelijk-vormig (zie Figuur 5). Bij de foute antwoordenvan de handelingsperspectief taak is het in-structieniveau net boven het momentane soci-aalcognitieve niveau van het kind. Bij de goedeantwoorden is er weliswaar een ander patroon,maar is het instructieniveau noch op, noch netboven het momentane niveau van het kind. Tabel 2 OverzichtsigniftanUecffedcn (p < .01) van varia/ilietiiuilysc op oiulcrwijssmilcj^ieen viin voln iKscncn. met sociautcogmtief uiveau vim het voorufguunde (mtwoord viin hel kind (MSC), het goed of fout

zijnvan dat antwoord (ANTWOORDi, en het instructieniveau van iedere uiting van volwassene (INS) ahfactoren, en sociaalcognitief niveau van het kind vi>lgens de taakscore (TSC), en de lengte van deinteractie (LENGTE) ak covariaten. Onderwijsstrategie I landclingsperspeetieftaak Finiotionelc perspectieftaak Variantiebron df F Variantiebron df F Positieve feedback ANTWOORD 1 15.31 ANTWOORD 1 52,20 Vragen Stellen ANTWOORD 1 9.29 ANI^VOORD 1 8,50 INS 2 14,49 LESNU1 h 1 8,86 MSC 2 31,78 Aanmoediging INS 2 5,16 TSC 15,01 LENGTE 1 8,78 MSC X INS 4 4,15 Confrontatie met ongerijmdheden - MSC 2 8,44 MSC X INS 4 11,58 De effecten van de covariaten structureelsociaalcognitief niveau en lengte van de inte-ractie zijn in het geheel zeer klein. Het effectvan lengte van de interactie is bij geen enkelinstructieniveau van een van beide taken signi-ficant, terwijl structureel sociaalcognitief ni-veau alleen een significant effect geeft bij in-

structieniveau 1, en in mindere mate bij in-structieniveau 3 bij de handelingsperspectieftaak, en bij instructieniveau I bij de emotioneleperspectief taak. 3.3 Ondcrwijsstralcgie??nOm inzicht te krijgen in mogelijke relaties tus-sen het sociaalcognitieve niveau van het kinden het daar meer of minder op afgestemdeinstructieniveau van de studente aan de enekant, en haar onderwijsstrategie??n aan de an-dere kant, werd een 3-wcg varianticanalyseuitgevoerd op onderwijsstrategie??n. Daarbijwerden momentaan sociaalcognitief niveau,juistheid van het antwoord (goed of fout) eninstructieniveau als factoren ingevoerd, cnstructureel sociaalcognitief niveau en lengtevan de interactie als covariaten meegenomen.Ieder effect werd weer gecontroleerd voor alleandere effecten. Er werden slechts enkele ef- 424 Peduf^ogische Studi??n



??? fecten gevonden binnen beide taken, maar bijdezelfde strategie??n waren niet altijd dezelfdefactoren daarvoor verantwoordelijk (zie Tabel2). Allereerst bleek binnen beide taken bij 'po-sitieve feedback' een effect aanwezig voorjuistheid van het antwoord. Deze strategievolgt bij beide taken op goede antwoorden vanhet kind. Ook bij 'vragen stellen' werden effecten ge-vonden binnen beide taken. Binnen de emo-tionele perspectief taak werd een hoofdeffectgevonden voor momentaan sociaalcognitief ni-veau. Deze strategie blijkt bij deze taak te vol-gen op goede antwoorden van momentaan so-ciaalcognitef niveau 1. Verder werden nog ef-fecten gevonden voor de covariaten structureelsociaalcognitief niveau, en lengte van de inte-ractie. Dit 'vragen stellen' komt meer voornaarmate de taakscore van het kind hoger is.Het effect van lengte van de interactie treedtwaarschijnlijk op, doordat studentes bij lan-gere interacties relatief meer 'vragen stellen'.Uinnen de

handelingsperspecticf taak liggen deeffecten bij 'vragen stellen' iets anders. Er wer-den twee hoofdeffecten gevonden, nl. voorjuistheid van het antwoord en voor instructie-niveau. Deze strategie werd door de studentesop deze laak gebruikt na foute antwoorden vanhet kind. en hoe hoger het instructieniveau, hoemeer 'vragen stellen'. Binnen heide taken werden tevens effectengevonden bij 'aanmoediging'. Binnen de emo-tionele perspectief taak een hoofdeffect voorstructureel sociaalcognitief niveau en lengteVan de interactie, en een interactie-effect vanmomentaan sociaalcognitief niveau met in-structieniveau. Op deze taak gebruikten stu-dentes deze strategie bij kinderen met de laag-ste taakscore. Binnen de handelingsperspectieflaak was bij 'aanmoediging' alleen een hoofd-effect te vinden \'oor het instruclieniveau \anstudentes. Hoe lager in deze taak het instruc-lieniveau, hoe meer 'aanmoediging". Als laatste werd nog binnen de emotioneleperspectief taak hij

'confrontatie met onge-rijmdheden' een hoofdelfect geconstateerdvoor momentaan sociaalcognitief niveau, eneen interactie-effect van momentaan sociaal-cognitief niveau met instructieniveau. Dezestrategie werd met name gebruikt na antwoor-den van momentaan sociaalcognitief niveau 2,Zowel goede als foute. 1 let interactie-effectkomt tot uiting, doordat 'confrontatie met on-gerijmdheden' vaak samen gaat met instructie-niveau 2. 4 Conclusies en Discussie hl de resultaten valt allereerst de hoge conver-gerende validiteit van beide taken op. Diewordt begrijpelijk, als we de analoge structuurvan heide taken in ogenschouw nemen. Ver-volgens is er echter weinig samenhang gevon-den tussen het structurele en momentane soci-aalcognitieve niveau van het kind, en blijkt hetinstructieniveau van de studentes vooral voor-speld te kiuinen worden op basis van het mo-mentane sociaalcognitieve niveau van de voor-afgaande antwoorden van het kind. De stu-dentes blijken

hun instructieniveau dus vooralaangepast te hebben aan wat de kinderen aaninformatie inbrachten in de interactiesituatie. In taalstudies zijn soortgelijke resultaten ge-vonden. Zo vindt Snow (1972), d; Kt moedershun taalgebruik niet kunnen aanpassen buitenaanwezigheid van het kind zelf, zelfs indien zijinspreken oji een bandje waarvan ze weten datde kinderen dat later te horen krijgen. Voor diemoeders is het weten van de eigenschap '2 jaaroud" van het kind niet voldoende om zich daarook in hun taalgebruik naar te kunnen richten.Bohannon en Marquis (1977) vinden, dat erverband bestaat tussen de mate waarin het kindin de interactie praat, en de mate waarin vol-wassenen 'moederlijke" taal gebruiken tegenhet kind. Zij concluderen hieruit, dat het begripdat volwassenen in de interactie hij het kindwaarnemen, een belangrijk signaal is voor deaanpassing van hun taalgebruik. Ook in ditonderzoek vinden wc het belang van het begripdat volwassenen bij kinderen

waarnemen. Destudentes passen zich aan aan de actuele in-breng van de kinderen, zoals die ge??|X"rationa-liseerd is in het momentane sociaalcognitieveniveau. Hen belangrijk verschil met de processen diein taalstudies heschre\en zijn is dat in de doorons ontworpen interactiesituatie sprake wasvan een e.xpliciet leerdoel. 1 let goed of fout zijnvan de antwoorden van het kind le\erde nor-matieve informatie over het denken van hetkind. Als het antwoord fout was, dan moestdoor de vt)lwassene uitleg gegeven worden totop het punt, dat zij oordeelde dat het kind nietmeer zou kunnen hegrijpen. Vcx)ral de fouteantwoorden stuurden het uitleg gedrag, het- l'edagogische Stiidi??n 425



??? geen weerspiegeld wordt in de aanpassing vanliet instructieniveau van de studentes aan hetniveau van de foute antwoorden van het kind.Goede antwoorden hebben de informatie-waarde, dat een bepaald leerdoel bereikt is,maar zeggen weinig over wat nog niet bereikt isen geven dus niet duidelijk aan, wat de vol-wassene vervolgens moet doen. Het verbandtussen het niveau van de goede antwoordenvan het kind en het instructieniveau van destudentes is dan ook minder duidelijk. Voor de voortgang van het leerproces is hetdus zeer belangrijk dat kinderen ertoe komenhun - inadequate - begrip van sociale gebeur-tenissen te verbaliseren, opdat daarop ingegaankan worden door middel van uitleg (vergelijkbijvoorbeeld het programma van Gerris, Jan-sen en Badal, 1980). Deze conclusie sluit aanop het toenemend besef binnen de Neder-landse onderwijspsychologie dat een benade-ring van leraar-leerstof-leerling interactie alseen gesprekssituatie een

vruchtbaar vertrek-punt van analyse kan zijn. Men kan zich nu afvragen in hoeverre hetfunctioneren in deze 'gesprekssituatie' genera-liseert naar de 'natuurlijke situatie', wat dedoelstelling is van iedere onderwijssituatie.Binnen dit onderzoek is hierop geen empirischgefundeerd antwoord mogelijk. Echter, deverschillen die gevonden zijn tussen het mo-mentane en structurele sociaalcognitievc ni-veau van de kinderen hangen mogelijk samenmet verschillen in situaties waarin zij zich be-vonden, respectievelijk de interactie- en detestsituatie. In de testsituatie werd van het kindeen contemplatieve houding verwacht tegen-over de perspectieven van hoofdpersonen in deverhaaltjes. In de taaksituatie werd over dieperspectieven verbale communicatie verlangden werd door volwassenen uitleg gegeven. Degeringe overeenkomst in niveau van sociaal-cognitief functioneren in beide situaties duidtop het belang van de verschillende eisen die aanhet kind gesteld werden.

Natuurlijke situaties verschillen van meerverbale onderwijssituaties daarin, dat het ge-dragsaspect meer op de voorgrond komt. Ineen natuurlijke situatie zal het kind ook andersgemotiveerd zijn om over die situatie na tedenken. Younniss (1977) verwoordt het be-lang van het gedragsaspect van sociale cognitiesals hij stelt dat â€žthe mental content of socialCognition is interpersonal relations. The rele-vant Operations are actions that bring two per-sons into relation, separate their relation, pre-vent a relation from continuing, allow a thirdparty to join an ongoing relation, and the like.The objects that represent this mental contentare actual everyday interactions between per-sons". Toekomstig onderzoek naar het sociaal-cognitieve functioneren van kinderen zal danook veel meer gericht moeten zijn op de ana-lyse en be??nvloeding van sociale cognities ininteracties in een natuurlijke situatie (met ou-ders, in de klas als sociale situatie, met leeftijd-genoten). De

resultaten met betrekking tot de onder-wijsstrategie??n zijn moeilijk interpreteerbaar.Confrontatie met ongerijmdheden, door onsgedefinieerd als behoefte-strategie, blijkt in hetonderzoek voornamelijk samen te gaan met deuitleg van een specifiek gedeelte uit de ver-haaltjes, namelijk het al dan niet weten door dederde persoon van wat er gebeurd is. Zegt hetkind dat de persoon in kwestie op de hoogtewas van wat er gebeurde, dan volgt meestal devraag of die persoon er dan bij geweest was. Alsstrategie komt het niet vaker voor bij een be-paald niveau van sociale cognitie. De resultatenmet betrekking tot positieve feedback zijn ergvoor de hand liggend, waar die voornamelijkvolgt op goede antwoorden ongeacht het ni-veau van sociale cognitie. Aanmoediging blijktmeer bij lagere niveaus van sociale cc^gnitievoor te komen, zowel bij lagere taakscore alsvolgend op antwoorden van lager niveau. Alleandere strategie??n blijken in even grote mategebruikt te worden

bij de verschillende niveausvan sociualcognitief functioneren van zowelkind als volwassene. Concluderend kan danook gesteld worden, dat het gebruik van be-paalde onderwijsstrategie??n niet of nauwelijksalliangt van het sociaalcognitievc functionerenvan het kind, noch in een systematische relatiestaat tot het sociaalcognitievc niveau van hetinstructiegedrag van volwassene.^ Noten 1. Aangezien in de interactie de vragen die de stu-dente stelt niet hi??rarchisch geordend zijn (zekunnen bijv. beginnen met een vraag van niveau3), kan uit een fout antwoord van het kind opeenvraag van een bepaald instructieniveau geen con-clusie getrokken worden met betrekking tot ant-woorden op vragen van lagere instructieniveaus.Alleen indien de studente een vraag stelt op in-structieniveau I, impliceert een fout antwoord vanhet kind momentaan sociaalcognitief niveau 0. 426 Peduf^ogische Studi??n



??? Echter een fout antwoord op een vraag van in-structieniveau 3 kan zowel momentaan sixnaal-cognitlef niveau O, 1 als 2 betekenen. Literatuur Bee, H., L.. F. van Egeren, A. Streissguth, B. A.Nyman & M. S. Leckie, S(Kial class differences inmatemal teaching strategics and speech pattems.Developmema! Psychology, 1969, /, 728-734. Bohannon, J. N. & A. L. Marquis, Children's controlof adult speech. Child development, 1977, 48,1002-1008. Campbell, D. T. & D. W. Fiskc. Convergent anddiscriminant Validation by the multitrait-multimc-thod matrix. Psychohgical Bulletin, 1959,5??, 81-105. Clark. H. H. & E. V. Clark, Psycliology and Langu-age. New York: Harcourt. 1977. Enright, R. D., Empatliy and social Cognition inchildrcn. The counseling psychologist, 1975. Enright, R. D., An integration of social cognitivedevclopment and cognitive prixessing: Educatio-nal Applications. American lidiicational ResearchJournal, 1980, / 7, 21-41. Feller, M., Dcvelopmcntal analysis

of interpersonalbehavior. Psvchologieal Review. 1970, 77, 197-214. Flavell, J. M., The devclopment of inlercnces aboutothers. In: T. Mischcl (ed.), Understanding otherPersom. Oxford: Basil Blackwell. 1974, IHavell, J, II.. Cognitive Development. EnglewiHKlClil??s N. J,: Pre'nticc Hall, 1977, Gerris, J. R, M,. I". Jâ€ž Jansen it C, R, Badal, Denkenover jezdfen de anderen. Den Bosch: Malniberg,1980, I leymans, I', Ciâ€ž Hrziehung.sslileals Kodeterminantender Sozial-Kognitiven lintwickhing. ICine kouzep-tiielle Analy.\e. Le/ing gehouden op het Erzic-luingsstil-Symposium in Trier, mei 1976, Kayc. K.. Inlants clfccts u|ion their mothers teachingstrategics. In: J. Glidewell (ed.), The social contc.xtoflcarning and devclopment. New York: C??ardiner,1976. Kohibcrg, Lâ€ž Stage and scqucnce, The cognitive dc-velopmcntal approach to scKialization, In: D, A,Goslin (cd,), llandhook of socialization theory andresearch. Chicago: Rand McNally, 1969, Kohnstamm. G. Aâ€ž Piaget's

analysis of cla^s inclii-sion: riglit or wrong? 'Ilie tiague: Moulon, 1967. I.aak. J. J. I'. ter & I'. C. J. M. Macs. Prestatiemotivatieen faalangst. Nijmegen: Doctoraalscriptie K.U,.1970, Langer, J. Interactional aspects of cognitive Organi-zation, CV)i,'/m/(w;. 1975..?, 9-28, Leckie. Gâ€ž Ontwikkeling van .sociale cognitie. Nijme-gen: Dissertatie K,U,. 1975, Opix-nheimer. L., Social cognitive devclopment. Nij-megen: Dissertatie K.U., 1978, Selman, Râ€ž Social cognitive understanding, In: T,Lickona (ed,), Moral development and behavior.New York: Holt, Rinehart & Winston, 1976,Shantz. C. U, The development of scKial Cognition,In: E. M. Hetherington (cti.) Review of child deve-lopment research. Chicago: University of ChicagoPress, 1975. Shatz, M. & R. Gelman, The development of com-munication skills. Monographs of the .society forResearch in Child Development, 1973,Show, C., Mother's speech to childrcn leaming lan- gvagc. Child development, 1972, 549-565.Snyder, S.

S, & D, H, Feldman, Internal and cxternalinfluences on cognitive devclopmental change,Child development, \911,4S, 937-943,Urberg. K, & E, M, Docherty, Devclopment of role-taking skills in young childrcn, Devclopmentalps\-chology, 1976. 12, 198-203.Vorster, J., Mothers' .speech to childrcn. Amsterdam: Instituut Algemene Taalwetenschappen, 1974.Wiggers, Mâ€ž De ontwikkeling van herkenning vanemotie vanaf gelaat.se.vpressie. Nijmegen: D(Kto-raalscriptie K, Uâ€ž 1977.Wood, D., J. S. Bruner & C. Ross, llie role ot tuto-ring in problem so\\'m^.Joiirnalofchildp.mhologvand p.sychiatry, \97(\ 17, >s9-\00.YoLinis, Jâ€ž Socialization and social knowlcdge. Le-zing gehouden tijdens dc Workshop 'F.ntwic-klungspsychologie Sozial-Kognitivcr Prozesse" inBerlijn, juli 1977. Currictila \'itae /â€?". J. de Wuffel (1954), studeerde ontwikkelingspsy-chologie aan dc Katholieke Universiteit van Nijme-gen (afgestudeerd december 1979). Sedert januari1980 wetenschappelijk

medewerker aan de Vak-groep Ontwikkelingspsychologie te Nijmegen, en be-zig met een onderzoek naar de gezinsinteractie tussenouders en adolescenten. 11'. G. Jansen (1949), studeerde scK'iale psychologieaan de Katholieke Universiteit van Nijmegen (afge-studeerd september 1980), Daarna o,a, werkzaam alsdocent Onderzoeksmelhodiek aan de Academievoor Ge/ondheidszorg te Zwolle, C", /â€?", M. van Lieshout (1940), is hoogleraar siK'ialeontwikkelingspsychologie te Nijmegen, Hij verrichtonderzoek naar de ontwikkeling \ an siK-ialc cognitiesen sociale interacties, cn naar mogelijkheden om dezeontwikkelingsasivctcn te stimuleren via het onder-wijs. Adres: Vakgroep Ontwikkelingspsychologie K,U,Montessorilaan 3, 6525 HR Nijmegen Manuscript aanvaard l9-5-'S2 Pedagogisclie Studi??n 427



??? S. A. M. VEENMAN & P. CRASInstituut voor InterdisciplinaireOnderwijskunde, K.U. Nijmegen in de klas te vergroten. In zekere zin omdat,hoewel de onderzoeksopzet dezelfde is ge-weest, het gebruikte observatie-instrument ende uitgevoerde interventies een eigen invullinghebben gekregen. Een poging om de actieve leertijd in Iclassesituaties teverhogen: een evaluatie van een interventie* Sartxenvatting In dit artikel wordt beschreven hoe gepoogd isom in 7 klassen van de lagere school via eeninterventie de taakgerichte leertijd van de leerlin-gen te verhogen. Bij de uitvoering van de inter-ventie is gebruik gemaakt van het instructietno-del van de Beginning Teacher Evaluation Study(BTES). In twee klassen zijn gedurende 14 wekeneenmaal per week observaties uitgevoerd met hetdoel inzichten te verwerven om richtlijnen op testellen teneinde de taakgerichte leertijd te verho-gen. Van vijf klassen zijn de leerkrachten een-maal als werkgroep bij elkaar

gekomen om hetinstructiemodel te bespreken op praktische mo-gelijkheden en is in een individueel begeleidings-gesprek nader op dit model ingegaan. Deze bei-de vormen van inteirentie zijn ge??valueerd. Sig-nificante interventie-effecten zijn niet gevonden.Ook tussen de beide vormen van intervenlieszijn geen signijicante verschillen gevonden.Hoewel hypothesen getoetst zijn, wordt het on-derzoek in zijn geheel als een explorerend on-derzoek opgevat. 1 Inleiding Dit onderzoek kan in zekere zin beschouwdworden als een replicatie-studie van de in de'Beginning Teacher Evaluation Study' (BTES)uitgevoerde interventie om de actieve leertijd Dit artikel is gebaseerd op dc door E'. Cras uitge-voerde doctoraalstudie 'Van tijd tot tijd: een pogingom via interventie de leertijd om te zetten in AktieveLeertijd'. Nijmegen, februari 1981 (begeleider S.Veenman). Dank zijn wij verschuldigd aan de ledenvan de themagroep De Docent voor hun opmerkin-gen bij een eerdere

versie. 2 De interventiestudie uit de BTES De interventiestudie was primair gericht op deverhoging van de 'Academie Learning Time'(voortaan aangeduid met Actieve Leertijd- ALT), en op het verkrijgen van inzicht in watwel en niet werkte bij de invoering in de klasvan werkwijzen die afgeleid werden uit hettheoretische instructiemodel dat in de BTESwerd ontwikkeld. Dit theoretische model heb-ben we beschreven in onze samenvatting vande BTES (Veenman, 198()a, 273-278). Eenkorte recapitulatie is hier op zijn plaats. In de BTES worden de leerprestaties van eenleerling voornamelijk bepaald door persoons-variabelen van de leerling en door de tijd die hijdaadwerkelijk aan het leren van de leertakenbesteedt. De Actieve Leertijd (ALT) is de tijddie de leerling besteedt aan leertaken met eengemiddelde moeilijkheidsgraad. De boven-grens van ALT wordt bepaald door de door deleraar beschikbaar gestelde tijd. Aangenomenwordt dat meer 'AL T tot meer leerwinst

leidt.ALT kan be??nvloed worden door de handelin-gen van de leraar. Deze handelingen van deleraar dienen vijf functies: het diagnosticerenvan de leervaardigheden van de leerlingen (di-agnose), het uitdenken van leeractiviteiten Klasse-omgeving De bekwaamheid van de leerling Figuur 1 Het instruetiemodel van de BTESPedagogische Studi??n 1982 (59) 428-440 Onderwijs- -> ALT (leren in de -Â? Leerprestaties processen klas)_ _ Diagnose Tijd beschikbaar vcxir Lecstwtsen Prescriptie relevante taken RekentiKtsen Presentatie Taak-aandacht Supervisie Veel succesbelevingenTerugkoppeling 428 Peduf^ogische Studi??n



??? (prescriptie), het laten uitvoeren van de gear-rangeerde leertaken (presentatie), het toezichthouden op de werkzaamheden van de leerling(supervisie), het bijsturen van het uitgezetteproces (terugkoppeling). Zie Figuur 1. In de interventiestudie wilde men bestude-ren hoe de leraar deze vijf functies vervulde,om aldus aanknopingspunten te vinden om zijnhandelingen en de klassesituatie te be??nvloedenteneinde de actieve leertijd van de leedingen teverhogen. Voor de opzet en de resultaten van dezestudie verwijzen we naar onze eerdere samen-vatting. (Veenman, 1980a. par. 4.1.4) 3 Dc opzet van het onderzoek 3.1 De aehter^roml van het onderzoekVolgens Fisher en Berliner (1979) is hun inter-ventiestudie opgezet volgens de klinische me-thode, die naar hun zeggen steunt op het werkvan Dewey (1929). In onderzoek waarin dezemethode wordt toegepast werken onderzoekeren cli??nt gezamenlijk aan de oplossing van eenbepaald probleem. Deze

benadering ontlenenzij aan dc klinische psychologie, waar psycho-logische kennis en kunde worden aangewendom de dient een betere manier van functione-ren te helpen vinden. Ten onzent zouden we spreken van praktijk-gericht onderzoek. Hiermee wordt dat onder-zoek aangeduid dat gericht is op een bijdrageaan de oplossing van praktijkproblemen en datwordt uitgevoerd in situaties waarin deze pro-blemen zich vcxirdoen (Hoeben, 1981). Prak-tijkgericht onderzoek wordt hierbij vaak in te-genstelling gezien tot theoriegericht onder-zoek. Omdat ook ons onderzoek geplaatst is in decontext van een probleemgericht onderzoek,geven we enkele kenmerken van dit onderzoekweer. Hierbij baseren we ons op het proef-schrift van Hoeben (1981). Aan praktijkgericht onderzoek zijn een cy-clische reeks van activiteiten te onderscheiden,nl. 1. diagnose (een zodanige beschrijving vande probleemsituatie dat het vinden van eenoplossing wordt vergemakkelijkt), 2.

ontwerp(het ontwerpen van oplossingsvoorstellen),3. strategie (een advies om een reeks bijzon-dere handelingen uit te voeren in de probleem-situatie), 4. deductie (keuze uit actie-alterna-tieven), en 5. actie (de ingreep of interventie). Deze op oplossingen gerichte activiteiten kun-nen plaats vinden in een ontdekkingscontext ofin een beproevingscontext. In de ontdekkings-context gaat het om het ontwerpen van oplos-singsvoorstellen en -alternatieven (plannen ofstrategie??n). In de beproevingscontext staat degerichtheid op evaluatie van de actie centraal.Hier kan gesproken worden van evaluatie-on-derzoek. Dit evaluatie-onderzoek kan tweemogelijke functies vervullen, nl. bijsturing vanhandelingen en het vergaren van kennis overde doelmatigheid van de gekozen oplossings-strategie. Met deze korte karakterisering van praktijk-gericht onderzoek willen we hier volstaan (zieverder Hoeben, 1981). We hebben boven-staande gedachten aangehaald om het

onder-zoek dat in de volgende paragrafen besprokenwordt, een achtergrond te geven. We zoudenons onderzoek dan ook willen typeren als eenevaluatie-onderzoek, als het beproeven vaneen aantal uit het BTES-model afgeleide han-delingen ter vergroting van de leertijd (zie par.3.3). Dit evaluatie-onderzoek is praktijkgerichtomdat het gericht is op de oplossing van eenpraktijkprobleem. Vanuit het perspectief van de onderwijsin-novatie en -implementatie sluit het aan bij dedoor Van den Berg en Vandenberghe (1981)besproken strategie voor implementatie, waar-bij het met name gaat om de volgende drieaspecten: diagnose, ontwikkeling en toepassingvan interventie, en evaluatie. Deze auteurs be-nadrukken dat een interventie gericht moetzijn o]i tx>ncrcte problemen voor de leerkracht.Een voorstel tot vernieuwing of veranderingzaleerder aanvaard en gerealiseerd worden in demate dat het aansluit bij het dagelijks praktischwerk in de klas. 3.2 Vraa^slellinj^

Het onderzoek is er op gericht om gegevens teverzamelen op grond waarvan kan worden na-gegaan of een interventie, die gebaseerd is opde uitgangspunten van het model van de Ac-tieve Leertijd (zie par. 3.3), leidt tot een ver-groting van taakgerichte leertijd in de klassenvan die leerkrachten die deel hebben genomenaan de interventie. Wat onder vergroting vande taakgerichte leertijd moet worden verstaan,wordt verderop toegelicht (zie par. 4.2 en 4.5). Verwacht wordt cxik dat wanneer de inter-ventie aan zijn doel beantwoordt, dit voor ver-schillende uitvoeringen van de interventie an- Pedagogisclie Studi??n 429



??? ders zal zijn. In dit onderzoek is gekozen voortwee vormen van interventie: een interventie-vorm waarin leerkrachten tamelijk intensiefworden begeleid (interventie-groep) en eenvorm waarin leerkrachten alleen het theoreti-sche model krijgen aangeboden en een zeersummiere begeleiding ontvangen (werkgroep).Verwacht wordt dat de interventiegroep na deinterventie meer toename in taakgerichte leer-tijd te zien zal geven dan de werkgroep. 3.3 Richtlijnen ter verhoging van de taakge-richte leertijd Bij het ontwerpen van het plan voor de inter-ventie ter verhoging van de taakgerichte leer-tijd is getracht richtlijnen af te leiden uit hetinstructiemodel van BTES en het empirischonderzoek dat in het kader van de BTES isverricht (Fisher et al. 1978, Fisher, Beriiner etal. 1980, cf. Veenman I98()a). Zoals we reedsgezien hebben bestaat het ALT-concept uitdrie componenten: a. de beschikbaar gesteldetijd, b. de tijd die de leerling daadwerkelijkbesteedt aan de

leertaken, en c. de mogelijk-heid van de leerling om succeservaringen op tedoen; deze mogelijkheid is afliankelijk van demoeilijkheidsgraad van de leertaak. Uitgaandevan dit concept zijn de volgende richtlijnengeformuleerd: 1. De beschikbaar gestelde leertijd kan ver-hoogd worden door een efficienter gebruikervan. Dit kan bereikt worden door inklassen met veel wachttijd en met veel wis-seltijd tussen de lessen deze tijd te reduce-ren. Een verlenging van de lestijd wordtniet nagestreefd, omdat dit ten koste zougaan van de andere leerstofonderdelen. 2. De aandacht van de leerling voor de leer-taak kan verhoogd worden door een ver-groting van het persoonlijk contact tussenleerling en leerkracht. Verder door het ge-ven van leertaken met een uitdagingska-rakter en met een voor de leerling aange-paste moeilijkheidsgraad. 3. De moeilijkheidsgraad van de leertaak be-??nvloedt de mate waarin de leeriingcnleersuccessen kunnen boeken. Omdat hetboeken van

veel successen samengaat metgoede leerprestaties, moeten de leertakenniet te moeilijk zijn, zodat de leeriingen detaak kunnen volbrengen zonder al te veelfouten. Uit het onderzoek naar de setting waarinhet leren plaats vindt is uit het BTES-on-derzoek de volgende richtlijn geformu-leerd: 4. Een afwisseling van gesuperviseerdgroepswerk en klassikaal onderwijs met in-dividuele verwerking van de leerstof ('seatwork') bevordert de aandacht voor deleertaak en de mogelijkheid voor het op-doen van succeservaringen. (Uit de BTESbleek dat de eerste organisatievorm meercontacten tussen leerkracht en leerlingbood en dat de aandacht van de leerlingvoor de leertaak groot was. De kans voorhet opdoen van succeservaring was echtergeringer. Deze kans was groter in de tweedeorganisatievorm, maar dit ging gepaard meteen verminderde aandacht van de leerlingvoor de leertaak. Tussen deze twee organi-satievormen bestond dus een zekere span-

ningsverhouding). 5. De taakgerichte leertijd kan verhoogd wor-den door de volgende vijf handelingen vande leraar: diagnose, prescriptie, presentatie,supervisie en terugkoppeling. Om de leer-kracht van de betekenis van deze handelin-gen meer bewust te maken, werden aan deleerkracht regelmatig de volgende vijf vra-gen voorgelegd: â€” Hoe stelt u vqst op welk niveau de leerlingfunctioneert? â€” Hoe kiest u de meest geschikte doelen enmiddelen? â€” Hoe draagt u de informatie over en welkeactiviteiten laat u de leeriing verrichten? â€” Hoe kunt u het beste toezicht houden opde activiteiten van de leeriingen om te kun-nen vaststellen of de gestelde doelen be-reikt worden? â€” Hoe vaak en op welke wijze denkt u deleerlingen terugkoppeling te geven? Bewust is boven gesproken van richtlijnen enniet van handelingsvoorschriften. Er is ter/akenog een onvoldoende onderwijskundige the-orie voorhanden en er is nog te weinig empi-risch onderzoek verricht om

uit het instructie-model van de BTES een eenzinnig handelings-plan of strategie af te leiden. Dit betekende dat.binnen de grenzen van het gegeven raamwerk,bij de interventie voor een belangrijk gedeelteeen beroep moest worden gedaan op het ge-zonde verstand van de onderzoeker/begeleideren van de leerkracht en op hun onderwijserva-ring. (Zie (K)k par. 4.3). 430 Peduf^ogische Studi??n



??? 3.4 Het onderzoeksontwerpDe interventie werd uitgevoerd in de vijfdeklassen van twee lagere scholen in Arnhem.Deze twee klassen werden door de onderzoe-ker/begeleider, een doctoraal-student onder-wijskunde, minstens eenmaal per weck be-zocht en geobserveerd. De leerkrachten uit de-ze twee klassen bediscussieerden aan de handvan de observaties van de onderzoeker/begeleider mogelijke veranderingen om detaakgerichte leertijd in hun klassen te vergro-ten. Dit gebeurde in het licht van het instruc-tiemodel van de BTES. Deze twee klassenvormden de inter\'cntieklassen. Daarnaast werden vijf klassen (eveneensvijfde klassen van lagere scholen in Arnhem)aangezocht voor een interventie die econo-misch gezien makkelijker toepasbaar was,maar die waarschijnlijk wel een zwakker effectzou hebben. Deze vijf klassen sormden dewerkgrocpklassen. Alle klassen waren afkomstig uit 7 verschil-lende scholen. In tegenstelling tot de Â?TES werd

geen con-trolegroep samengesteld. In de IJ TBS was decontrolegroep een vanzelfsprekend gegevenomdat deze groep reeds aanwezig was als on-derdeel van het hoofdonderzoek. In onderha-vige studie werd noodgedwongen van een con-trolegroep afgezien. De samenstelling ervanzou de draagkracht van deze (doctoraal)studiete boven gaan. Om het effect van de inter\'entie (de onaf-hankelijke variabele) te kunnen vaststellen,zijn voor en na de interventie 6 observatiesuitgevoerd. Voor de in deze studie opgenomentijdsdimensies zijn scores bepiiald. Deze ne-men de vorm aan vati frequenties. Deze scoresVormen de alliankelijke variabelen. De gekozen onderzoeksopzet kan wordengekarakteriseerd als een 'one-group pretest-posttest design" (Campbell & Stanley, 1%3),met meerdere meetmomenten voor en na deinterventie (zie ook Gerris, 19S1). I let kan ookbeschouwd worden als een tijdreeks-'design". De iiilvoering van hel onderzoek I De

sdnienslellini^ van de onderzoeksiiroepVia een individuele benadering zijn na een uit-eenzetting van het doel van de studie 7 leer-krachten uit de vijfde klas te Arnhem bereidgevonden om aan de studie deel te nemen. Deze zijn voor de interventie in twee groepengesplitst. Twee leerkrachten zijn op hun ver-zoek in de interventiegroep geplaatst. Beideleerkrachten zijn mannen van 26 jaar oud metnog weinig onderwijservaring (2-3 jaar). Devijfde klas van de eerste leerkracht telt 30 leer-lingen, waaronder 8 gastarbeiderskinderen. Deeerste school heeft een team van 8 leerkrach-ten, de tweede een team van 17 leerkrachten.Beide scholen liggen in volksbuurten. De werkgroep bestaat uit een vrouwelijke envier mannelijke leerkrachten. De gemiddeldeleeftijd bedraagt 39,6 jaar, het gemiddeld aan-tal dienstjaren is 12,4 jaar. De klassen van dezeleerkrachten hebben een gemiddelde groottevan 25,2 leerlingen. Twee scholen hebbenleerlingen uit hogere en

gemengde sociale mi-lieus, drie scholen uit gemengde en lagere so-ciale milieus. Het gegeven dat alle leerkrachten vrijwilli-gers zijn kan de resultaten be??nvloed hebben.Maar dit soort onderzoek kan alleen wordenuitgevoerd met behulp van de toestemming envrijwillige medewerking van de betrokkenen. 4.2 De observaiieprocediire Het gebruikte observatie-instrument voor de tijdsbesteding van de leerlingen bestaat uit 8 observatiecategorie??n, zij worden verderoji besproken. Bij de hantering van het observatie-instru-ment is gebruik gemaakt van een roterende'time sampling'-procedure. De totale observa-tietijd, gesteld op 40 minuten [x;r te observerenles, is opgedeeld in gelijke tijdseenheden. Zo'ntijdseenheid wordt een 'moment" genoemd, enbedraagt 20 seconden. In iedere les maakt deobservator aldus 120 momentopnamen. Wan-neer iedere leerling in een klas van 30 leerlin-gen in de observatie zou worden opgenomen,zouden |x;r leerling 4

momentopnamen ge-maakt kunnen worden. Dit is te weinig om tekomen tot enigszins betrouwbare uitspraken.In navolging van de B'I ES is besloten de obser-vatie te beperken tot 6 leeriingen per klas. Deze 6 leerlingen zijn als volgt gekozen. Aande leerkracht is gevraagd om de leerlingen vanzijn klas in drie groepen in te delen. Als crite-rium is genomen de rekenprestaties, omdat destudie zich beperkt tot de rekenlessen. Uit elkegroep zijn vervolgens aselect twee leerlingengekozen. (Wanneer een leerling op het mo-ment van de observatie afwezig is, wordt uit debetreffende groep aselect een andere leeriing l'edagogische Stiidi??n 431



??? gekozen). Aangenomen wordt dat sommeringvan de scores van deze 6 leerlingen een repre-sentatieve doorsnee vormen van de tijdsbeste-ding van de totale klas. De namen van de geko-zen leerlingen zijn niet aan de leerkracht me-degedeeld. De 6 leerlingen zijn in een vaste volgorde,direct na elkaar 'een moment' geobserveerd.Zijn alle leerlingen eenmaal geobserveerd, danis de eerste cyclus afgerond en begint eennieuwe cyclus. Per observatieperiode (en perleerling) zijn er 20 cyclussen. Een 'pieper" geeftiedere 20 seconden via een oortelefoontje eensignaal, zodat de observator weet wanneer vande ene leerling op de andere leerling moet wor-den overgegaan. Via bemiddeling van het arbeidsbureau zijn25 werkloze leerkrachten benaderd om op tetreden als observator. Drie van hen hebbenmedewerking toegezegd. Tesamen met de on-derzoeker/begeleider hebben zij het observa-tie-team gevormd voor de voormeting. Deobservaties in de nameting

zijn door drie men-sen verricht, omdat een leerkracht een baangevonden had'. Na oefening met behulp vaneen videoband, is gedurende een week iedereochtend in een derde en zesde klas van eenschool die niet bij het onderzoek betrokken isgeweest, geoefend. De training is er op gerichtgeweest de observatoren volgens bepaalde vante voren vastgelegde regels de tijdsbestedingvan de leerlingen objectief te laten vastleggen. Ter bepaling van de tussen-observator-be-trouwbaarheid is gebruik gemaakt van varian-tie-analyse. Omdat de observaties per rekenlesdoor een observator zijn gemaakt, is de be-trouwbaarheid voor een observatie geschat(Winer, 1971. p. 287). De bepaling van debetrouwbaarheid heeft plaats gevonden aan dehand van drie lessen uit een zesde klas die nietbij het onderzoek betrokken is geweest. Dit istwee keer geschied, steeds voor de aanvang vanelke observatieperiode. Tijdens de voor- ennameting zijn de observatoren eenmaal

perweek bij elkaar gekomen om ervaringen uit tewisselen. Hieronder volgt een omschrijving van deobservatie-categorie??n voor de tijdsbestedingvan de leerlingen. Tevens worden de betrouw-baarheidsschattingen weergegeven, voor devoormeting met 4 observatoren (Ra), voor denameting met 3 observatoren (Rb).1. De leerling verwerkt de opgedragen leer-taak verbaal. Ra = .96, Rb = .80. 2. De leerling verricht de opgedragen taakschriftelijk. Ra = .98, Rb = .89. 3. De leerling kijkt of luistert naar de leer-kracht terwijl deze een taak uitlegt of op-draagt, of verwerkt de leertaak manipule-rend. Ra. = .98, Rb = .85. 4. De leerling is bezig met een niet opgedragenleertaak, maar deze leertaak heeft wel be-trekking op rekenen (b.v. de leerkrachtgeeft klassikale instructie, de observatie-leerling maakt alvast een paar sommen vande taak). Ra = .84, Rb = onbepaalbaarvanwege het ontbreken van scores tijdensde betrouwbaarheidsschatting. 5. De leerling wacht op hulp of

nadere uitleg.Ra = .96, Rb = .96. 6. De leerling is niet met de leertaak bezigmaar verricht een interim-activiteit die ge-richt is op de voortgang van het werk (b.v.het slijpen van een potlood, het pakken vaneen nieuwe taak, het openslaan van hetrekenboek). Ra = .95, Rb = .93. 7. De leerling is niet met de opgedragen taakbezig (rondkijken, naar het toilet gaan, eenstripboek lezen). Ra = .95, Rb = .76. 8. De hele klas is niet met de opgedragen taakbezig (b.v. als de leerkracht de les onder-breekt voor het ophalen van melkgeld, alsde hele klas uit het raam kijkt als buiten ietsongewoons gebeurt, als het schoolhoofdbinnenkomt). De betrouwbaarheid van de-ze categorie kon niet geschat worden, om-dat in deze categorie niet gescoord werd. De hierboven vernielde resultaten duiden opeen aanvaardbare graad van objectiviteit vande gehanteerde observatie-methode. De ge??n-vesteerde tijd voor de training (inclusief dehertraining en hel schatten van de betrouw-

baarheid) heeft ongeveer 35 uur bedragen. De categorie??n 4 en 8 zijn in de fase van deanalyse van de verzamelde gegevens weggela-ten, omdat de frequenties nihil of minimaalwaren. Naast de inwinning van informatie doormiddel van het observatiesysteem hebben deobservatoren op een apart formulier tevens hetverloop, de inhoud en de didactische aanpakvan de les genoteerd. 4.3 De idivocring van de interventie: intensievevorm De interventieperiode duurde 14 weken envond plaats tussen 15 februari - 15 mei 1980. 432 Peduf^ogische Studi??n



??? Gedurende deze weken bezocht de onderzoe-ker/begeleider de klas minstens een schooldagper week (uitgezonderd week 9 i.v.m. de paas-vakantie). Tijdens deze dag werden uitge-breide notities gemaakt van datgene wat zichdie dag in de klas afspeelde. Na de schooldagvond een bespreking plaats tussen de leer-kracht en de onderzoeker/begeleider. Dezebespreking duurde minimaal een uur. De be-sprekingen waren in eerste instantie gericht ophet verhogen van de taakgerichte leertijd tij-dens de rekenlessen. Daarnaast werden ookactiviteiten ontplooid om de taakgerichte leer-tijd tijdens de andere lessen te verhogen. Bijhet aanreiken van suggesties hieromtrent bleefde leerkracht verantwoordelijk voor het doenen laten in de klas, hij besloot wat in de metho-diseh-didactische aanpak of in het lesmateriaalveranderd mocht worden. Hoewel het instructiemodel van de BTES ende daaruit afgeleide richtlijnen ter verhogingvan de Actieve Leertijd (zie par. 3.3) het alge-

mene uitgangspunt en het kader vormde voorde interventie, kon niet gesproken worden vaneen gestandaardiseerde interventie in de vormvan vooraf nauwkeurig omschreven hande-lingsvoorschriften of scherp omlijnde hulpmid-delen en materialen (zoals b.v. bij een experi-mentele training of een "teacher-proor onder-wijsprogramma). Getracht werd vanuit het al-gemene raamwerk de interventie toe te snijdenop de eigen situatie van de leerkracht en zijnklas. Dit maakt het zeer moeilijk om in kortbestek een indruk te geven van de uitgevoerdeinterventie. Voor ge??nteresseerden wordt der-halve verwezen naar het cwrspronkelijke ver-slag. Omdat de interpretatie van de eventueleeffecten van de interventie vraagt om inzicht inde uitvoering van deze interventie, volgt hier-onder bij wijze van voorbeeld een korte ka-rakterisering van de gevolgde werkwijze in klas Klas 2. Ter verhoging van de leertijd werd deinterventie gericht op de volgende zaken:- een afwisseling in de unifonne

klassikale les-aanpak door het werken in subgroepen zowelbij rekenen als bij lezen, zodat de leerlingenmeer op eigen niveau kunnen functioneren ende kans op een verhoogde taakaandacht en opsuccesbelevingen toeneemt (weck 1, 2, 3, 4, 5en 6). ~ het samenstellen van lessen met "doe-as-Peeten" waardoor zowel de aandacht als de suc-eeservaringen verhoogd worden (week 2, 4, 8,10, 11 en 13). - doordenking van de ondenvijsfuncties diag-nose, prescriptie, presentatie, supervisie en te-rugkoppeling (week 4, 7 en 14). - het belang van een goede lesvoorbereidingvoor de voortgang van de les en de aandachtvan de leerlingen (week 10 en 14). - reduceren van wachttijd en organisatie-tijd(week 3 en 6). - het ontwikkelen van een aanpak volgens deidee??n van de gedragsmodificatie ten behoevevan een leerling die de organisatie regelmatig inde war schopte en de andere leerlingen van hetwerk hield (week 1, 3, 7, 11 en 13). (Na aan-vankelijke successen bleek het voor

de leer-kracht niet mogelijk om deze aanpak conse-quent vol te houden). - het niet hardop communieeren met vragen-stellers tijdens individueel werk omdat dit an-dere leerlingen alleidde (week 3 en 6). - (Opm. in de twaalfde week vond geen bij-eenkomst plaats i.v.m. sollicitatie-verlof van deleerkracht) Als voorbeeld geven we een fragment uit develdnc)tities van de derile week: 'Deze dag heeft wel iets opgeleverd om aan tewerken wanneer we denken aan het verlies vaninstructietijd. Vanmorgen heeft S. (= de leer-kracht) gewerkt aan begrijpend lezen \ia eentaalleeskaarten-systcem.9.48 uur. Kaarten worden uitgedeeld. De kin-deren noemen de kaart waarmee ze bezig zijn.S. zoekt die kaart op en geeft hem vervolgensaan een desbetreffende leerling. 9.52 uur. De klas gaat aan het werk. Velenmoeten toch weer hun kaart w isselen. Degenendie een goede kaart hebben zijn bezig. Ik krijgde indruk dat ze het leuk vinden. 9.53 uur. Bert werkt echt goed, hij kijkt niet opof om.

9.57 uur. Kaarten wisselen is nog steeds nietvoor elkaar. 10.01 uur. Hans heeft zijn kaartnummer niet inhet schrift staan. S. gaat uitzoeken welk num-mer hij heeft. 10.02 uur. S.: 'Wie heeft kaart 4?' Daarnaharder met zijn handen om zijn mond: "Wieheeft kaart 4?" De hele klas kijkt op en na enigheen en weer gepraat wordt kaart 4 gevonden.Ik zeg dat er best goed gewerkt is, maar dat erveel tijd verloren is gegaan met het opsporen, l'edagogische Stiidi??n 433



??? uitdelen en wisselen van de kaarten. Hoe komtdat? S.: 'Er moet organisatorisch teveel ge-beuren om zulke lessen te laten lopen. Boven-dien heb je ook via het kaartensysteem spel-ling, stellen en structureren en daar moet ookaandacht aan besteed worden". Het lijkt dat eraan de verschillende taalaspecten weinig sys-tematisch aandacht wordt besteed. Ik stel voorom samen te proberen wat systematiek in deaanpak te brengen en de tijd die 'verloren' gaatterug te brengen tot een acceptabel aantal mi-nuten. Na wat heen en weer praten maken weeen voorlopige opzet van een roulcringsschemavoor drie subgroepen en spreken af dit vol-gende keer nader uit te werken". (Cras, 1981, p.123-124). In overleg met de leerkracht maakte de onder-zoeker/begeleider een roulatiesysteem en ad-ministratieveilen waardoor een betere super-visie (een van de vijf onderwijsfuncties) moge-lijk werd. Adviezen werden ingewonnen bijeen rekendidacticus en bij de schooladvies-

dienst. Uit de geboden beschrijving moge duidelijkzijn dat we geen evaluatie nastreven van eenvooraf nauwkeurig gespecificeerde interventievan weck tot week, zodat kan worden aangege-ven welke specifieke aspecten van de interven-tie verantwoordelijk zijn voor de eventuele ge-vonden effecten. Ook pretenderen we niet si-tuatic-overstijgcnde uitspraken te willen doenover de doelmatigheid van de interventie. Opdit moment zijn we alleen ge??nteresseerd in devraag of op deze manier de taakgerichte leer-tijd kan worden verhoogd. 4.4 De uitvoering van cle iuterven??e: de werk-groepvorm De 5 leerkrachten in deze groep dienden hetinstructiemodel ter verhoging van de actieveleertijd zonder enige hulp van buitenaf in hunklas te realiseren. Half februari kwamen deze leerkrachten(een leerkracht was verhinderd) ruim 3 uren bijelkaar om het BTES instructiemodel te be-spreken en om te bezien wat dit model hen konbieden. Een week voor deze bijeenkomst had-

den de leerkrachten enige schriftelijke infor-matie over het instructiemodel ontvangen, ver-gezeld met zes vragen over hoe in hun klassende taakgerichte leertijd verhoogd kon worden.Na een toelichting op het model werden desuggesties op deze vragen besproken. Afge-sproken werd dat de begrippen in het model oppapier verder zouden worden uitgewerkt zodatiedereen ze naar behoefte kon bestuderen.Verder werd aan ieder gevraagd om na te den-ken over wat met het gebodene in de eigensituatie gedaan kon worden en wat er mogelijken wenselijk was inzake de verhoging van detaakgerichte leertijd. Ongeveer 6 weken na deze bijeenkomstvond met iedere leerkracht afzonderlijk eengesprek plaats. In dit gesprek ging de onder-zoeker/begeleider in op de uitkomsten van dc 6observaties van de voormeting en over moge-lijkheden van het doen toenemen van de taak-gerichte leertijd. Het merendeel van deze ge-sprekken verliep nogal teleurstellend, omdatde

leerkrachten weinig ontvankelijk blekenvoor een discussie over de verhoging van detaakgerichte leertijd, en voor de mening van deonderzoeker/begeleider over de geobser-veerde lessen van de voormeting. De leer-krachten schermden zich met argumenten als'tijdgebrek" en de 'geobserveerde lessen warenniet representatief min of meer af. Ook verwe-zen zij soms naar werkwijzen die op schoolni-veau gepraktiseerd werden en die niet zomaardoorbroken konden worden. Dc gesprekkeji vonden buiten de lestijdplaats. Er was geen speciale evaluatie om tezien of de suggesties en idee??n die tijdens dewerkbijeenkomst en de individuele gesprekkenwaren geuit, werden uitgevoerd. 4.5 Verzameling en verwerking van de gege-vens De (i lessen van de voor- en nameting warenniet gestandaardiseerd of voorgestructureerd.Die rekenlessen werden geobserveerd en ge-codeerd die op dat moment door de leerkrachtwaren gepland. Dit bracht met zich dat de in-houd en

de didactische aanpak van de lessenonderling cn tussen de leerkr;Â?;hlen verschil-den. Deze opzet was voor de vergelijkbaarheidtussen de leerkrachten en de lessen verre vanoptimaal, maar gegeven de omstandigheden envoor het verkrijgen van gegevens uit natuur-lijke settings de meest realistische. De voormeting vond plaats tussen 14 januarien 8 februari 1980. De interventieperiode liepvan 11 februari tot 16 mei 1980. De nametingvond plaats tussen 19 mei en 16 juni 1980. Vaniedere leerkracht uit beide interventiegroepenwerden per week twee lessen geobser\'eerd(m.a.w. 7x2 lesen = 14 lessen per week). 434 Peduf^ogische Studi??n



??? Tussen de lessen lag minimaal een dag, maxi-maal 3 dagen. De gegevens werden verzamelddoor eenzelfde observatieteam. In de voorme-ting bestond dit team uit 4 personen, in denameting uit 3 personen. De afzonderlijke gegevens van de 6 obser-vatieleerlingen van een klas werden gemiddeld,alsdus werd per les een score voor de geheleklas verkregen. Op deze klasse-scores werdende analyses uitgevoerd. Ten behoeve van de analyse werden de sco-res op de obscrvaticcatcgorie??n I, 2 en 3 (deleerling verwerkt de opgedragen leertaak ver-baal, schriftelijk, kijkend/luisterend/hande-lend, zie par. 4.2) samengetrokken tot eenscore. Deze score gaf de taakgerichte leertijdaan^ Zoals reeds gezegd werden de observatie-categorie??n 4 (met een andere dan de opge-dragen rekentaak bezig zijn) en 8 (de geheleklas is niet met de opgedragen taak bezig) in deanalyse buiten beschouwing gelaten, omdatscores in deze categorie??n niet of nauwelijksvoorkwamen. Het

totale aantal alliankelijkevariabelen dat in de analyse werd betrokken,bedroeg derhalve vier. Verwacht werd dat door de interventie detaakgerichte leertijd zou toenemen, en dat dewachttijd, de interimtijd en de niet-taakge-richtc leertijd zouden afnemen. Rcsidhitcu Ter toetsing van de hy|X)thcse is [ter allianke-lijke variabele een variantie-analyse volgenseen herhaalde-metingen "design" uitgevoerd.Bij deze toetsing zijn de 6 waarnemingen vande voornietitig cn de 6 waarnemingen van denameting gemiddeld tot een score voor devt)ormoting en een score voor dc nameting. Ditsamennemen is gedaan om de betrouwbaar-heid van de waarnemingen te vergroten. ('Febedenken valt hierbij dat de observaties nietonder gestandaardiseerde condities hebbenplaats gevonden. Door de scores van de zeslessen te middelen, wordt naar mag wordenaangenomen een meer betrouwbare schattingvan het klassegebeuren verkregen). In de her-haalde-metingeti-opzet zijn twee hoofdeffec-

Icn ("groepen" en "tijdstippen") en een interac-tie-effect ("groepen x tijdstippen") te onder-scheiden. liet hoofdcffect "tijdstippen" komtovereen met het effect van de interventie. Hethoofdeffect "groepen' is getoetst tegen "sub-jecten binnen groepen' als foutenterm, hethoofdeffect "tijdstippen" en het interactie-effect'tijdstippen x groepen" tegen de interactie van'tijdstippen x subjecten binnen groepen". Bijde toetsing is een significanticniveau van lO'/oaangehouden'. De waargenomen gemiddelden voor devoormeting en nameting zijn weergegeven inTabel 1. De tijden zijn op hele minuten afge-rond en hebben betrekking op rckenles.sen meteen duur van 40 minuten. Het gemiddelde vande totale groep is berekend over het totaleaantal observaties van de 7 klassen (42 obser-vaties voor zowel de voor- als nameting). Bij de toetsing van de vier atliankelijke va-riabelen treden geen interactie-effecten optussen "tijdstippen x groepen'. De resultatenvoor de toetsing van het hoofdeffect

"tijdstip-pen' (= interventie-effect) zijn: taakgerichtetijd F(l,5) = ().()()3, p <.%; wachttijdF( 1,5) = 0.12, p<.74; interimtijdF-(l,5) = 0.07, p < .80; niet-taakgerichte tijdF(l,5)=0.02, p<.9(). Het groepen-effectblijkt eveneens niet significant te zijn. Uit deze resultaten kan worden afgeleid datde interventie (intensieve vorm en werkgroep-vorm) in de 7 klassen niet geleid heeft tot signi-ficante veranderingen in de gemiddelde tijds-besteding. De verwachting dat in de klassenvan de leerkrachten de gemiddelde taakge-richte leertijd zou toenemen en dat de gemid-delde wachttijden, interimtijden en niet-taak-gerichte leertijden zouden afnemen, wordt nietbewaariieid. Interessant is het om op te merkendal tussen de klassen onderling opmerkelijkeverschillen zijn waar te nemen (zie Tabel 1). Zowordt in klas 1 ongeveer 15"o van de rekenles-tijd aan rekentaken besteed, in klas 3 is ditslechts 45'.'n-'. Tot IUI toe zijn alleen groepsgemiddeldenbesproken. FMguur 2 geeft voor dc twee inter-ventie-

klassen de tijden van de vier variabelengrafisch en als een tijdreeks weer. Vanwege deruimte worden tle gegevens van de 5 werk-groepklassen hier niet vermeld (zie hiervoorCras, 1981). Bij deze puntenlijnen willen we de volgendeopmerkingen plaatsen. De taakgerichte leertijdin klas 2 is met 1.5";, toegenomen (6 minuten).Van een statistische analyse met betrekking toteen tijdreeksonderzoek op een N = I studie ishier afgezien, omdat voor een dergelijke ana-lyse tamelijk lange tijdreeksen (40 of meer Pi'(l(ig??};isciu' Studien 435



??? Toelichting: De scores van de voormeting slaan links, die van de nametins rechts. De dubbele lijn geeft de interventieaan. Taakgerichte tijd = â€?-â€? Interimtijd = x-x Wachttijd = . +-+ Niet-taakgerichte tijd = O-O Figuur 2 Grafische weergave van de scores van de vier variabelen inzake tijdsbesteding van de twee interventie-klassen Tabel 1 Waargenomen gemiddelden (in minuten) op de voor- en nameting inzake de tijd.shesteding per groep enper klas (lesdiiiir: 40 minuten) Taakgerichte tijd Wachttijd Interimtijd Nict-taakgerichte tijd Groep klas voor na voor na voor na voor na Interventie 1 30 29 -1 1 2 + 1 3 4 + 1 5 . 4 -1 2 23 29 + 6 4 1 -3 4 4 0 8 4 -4 Gemidd. 26 29 +3 3 2 -1 4 4 0 7 4 -3 Werkgroep 3 17 19 +2 1 I 0 4 4 0 17 14 -3 4 20 21 + 1 3 4 + 1 8 8 0 8 8 0 5 28 28 0 3 1 -2 4 4 0 6 7 + 1 6 28 24 -4 I 1 0 3 3 0 8 11 +3 7 30 25 -5 1 1 0 4 3 -1 4 9 +5 Gemidd. 24 23 -1 2 2 0 5 4 -1 8 10 + 2 Gen)idd. totale groep 25 25 0 2 1 -1 4 4 0 8 8 0 436 Peduf^ogische
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??? waarnemingen bij hetzelfde subject) noodza-kelijk zijn om enigszins betrouwbare schattin-gen te krijgen (Oud, 1981)'. Deze kwantita-tieve toename kan als een mogelijk interventie-effect beschouwd worden, maar omdat van eenstatistische analyse is afgezien, kan niet uitge-sloten worden geacht dat deze toename aantoeval toegeschreven moet worden of aan an-dere oorzaken dan de interventie. Uit de pun-tenlijn in klas 1 blijkt dat de interventie moge-lijk ook hier iets teweeg gebracht heeft. Uit deaantekeningen van de observatoren blijkt datde lessen in de voormeting steeds op een uni-forme klassikale en mechanistische manier ge-geven zijn. In de lessen in de nameting is opgrond van de interventie gepoogd om een gro-ter beroep te doen op het inzicht van de leerlin-gen. Deze nieuwe werkwijze kan mogelijk ge-paard zijn gegaan met enig verlies van de taak-gerichte leertijd (1 minuut)''. Een analyse heeft eveneens plaats gevondenop leerling-niveau. Per interventie-

klas is ge-keken naar de taakgericlite leertijd van de 6observatie-leerlingen in voor- en nameting (perleerling zijn per les 20 observatie-momentenvan 20 seconden beschikbaar). Deze gegevenslaten zien dat voor wat betreft klas 2 bij 5 vande 6 leerlingen de taakgerichte leertijd na deinterventie is toegenomen (gemiddelde toe-name 1 minuut op de 6,7 minuten dat de leer-ling per les is geobserveerd), 1 leerling is ophetzelfde niveau blijven staan. In klas I is detaakgerichte leertijd in de nameting bij 2 leer-lingen enigszins toegenomen, bij 4 leerlingenenigszins afgenomen. De verschillen zijn klein.De bij klas I behorende puntenlijnen voorde 6leerlingen inzake de taakgerichte leertijd ko-men globaal overeen met de curve in ["iguur 2,de puntenlijnen voor de 6 leeriingen in klas 2Vertonen in voor- en nameting meer variatie opde cui-ve van Mguur 2. (Vanwege de beperkteruimte zijn de puntenlijnen hier niet opgeno-men). I let tcK'behoren van de leerlingen tot een vande drie

onderscheiden prestatiegroepen (hoog- niidden - laag, 14 leerlingen per groep - ziePiir 4.2) bleek van enige invloed te zijn op detaakgerichte leertijd. Dit is getoetst via enkel-voudige variantie-analyse op de verschillentussen de leerlingen in de hoge en lage presta-tiegroep (F( 1,334) = 2.89, p <.09). Van de 20"bservatie-momenten van 20 seconden perleerling per les bedroeg het gemiddelde aantalmomenten dat de leerlingen uit de hoge pres-tatiegroep taakgericht bezig waren 12.85, voorde leerlingen uit de lage prestatiegroep bedroegdit gemiddelde 12.151 6 DisciLssie In deze studie is een poging ondernomen omdoor middel van een interventie de taakge-richte leertijd van de leerlingen te verhogen.Op grond van de statistische analyse moet ge-zegd worden dat er geen significante interven-tie-effecten zijn opgetreden. Ook tussen debeide interventie-groepen blijken geen signifi-cante verschillen te bestaan. Wel hebben weeen kwalitatieve verbetering kunnen consta-teren:

tijdens en na de interventie is in hetuniforme klassikale patroon meer afwisselinggebracht door de invoering van meer gevari-eerde didactische werkvormen en door eenmeer effici??nte klas.seorganisatie. (Of dezekwalitatieve verandering een blijvende is, kanin het bestek van deze studie natuurlijk nietbeoordeeld worden). Hoewel er hypothesen zijn getoetst, is hetonderzoek in zijn geheel twh te karakteriserenals een explorerend ondereoek. Er zijn geenpogingen ondernomen om variabelen te 'rand-omiseren' of te 'matciien". Met onderzoek isgericht geweest op het aftasten van mogelijk-heden van de voorgenomen interventie, en nietop het verkrijgen van min of meer definitieveuitspraken over de effecten van de uitgevoerdeinterventie. De conclusie van de BTES-staf: 'On themajor variables of interest, ALT and engagedtime in academie pursuits, we note substantialtreatment effects" (Ueriiner, 1978, p. 15), kun-nen we niet onderschrijven. Niet voor onzegegevens, maar ixik

niet voor die van de BTES.In de laatste studie wordt gesteld dat voor derekenlessen ALT in de interventie-groep metongeveer 2()'!n toenam, en in de werkgroepmet 56';;.. Hierbij tekenen we aan dat hetslechts gaat om resp. 2 en 5 minuten. Verderdat ALT in deze interventie een gekunsteldbegrip is. Het wordt gevormd door het produktvan de toegestane tijd voor rekenen (uitge-drukt in minuten), het percentage daadwerke-lijk bestede tijd en het percentage van de be-stede tijd waarin de leerling met leertaken vaneen middelmatige moeilijkheidsgraad bezig is.Wanneer we kijken naar de daadwerkelijk be-stede tijd alleen, dan moet gezegd worden, dat Pedago^ischf Sludicn 437



??? de toename na de interventie voor zowel deinterventie- als voor de werkgroep slechts 3%bedraagt, bij de controlegroep bedraagt de af-name 4%. Van 'wezenlijke effecten' kannauwelijks gesproken worden. In de BTES is de werkgroep meer succesvoldan de interventie-groep. In onderhavige stu-die niet. Een reden kan zijn dat in de BTESmeer aandacht en begeleiding aan de betrok-ken leerkrachten is gegeven. De werkgroep isdaar ongeveer 12 uur bij elkaar geweest, ver-deeld over twee bijeenkomsten. Op de eerstebijeenkomst hebben de leerkrachten duide-lijke veranderingsintenties geformuleerd. En-kele weken later is via een brief aan de ge-maakte afspraken herinnerd, waarbij de leer-krachten tevens worden opgeroepen om deel tenemen aan de tweede bijeenkomst (6 weken nade eerste). Tijdens die tweede bijeenkomst isopenlijk gesproken over wat gelukt en niet ge-lukt is, waarna nieuwe suggesties zijn gegeven.In onderhavige studie is volstaan

met ?Š?Šn bij-eenkomst en een individueel gesprek van eenuur (tesamen ongeveer 5 uur). Deze aanpak isniet effectief gebleken. Een van de doelen van de studie is ook ge-weest om het instructiemodel van de BTES opvooriopige en beperkte wijze te beproeven. Nauitvoering van de interventie kunnen we zeg-gen dat de leerkrachten het instructiemodclvooral gewaardeerd hebben als een raamwerkom op een nieuwe wijze over het onderwijs tepraten. De belangrijkheid van de onderwijsva-riabelen (diagnose, prescriptie, presentatie, su-pervisie en terugkoppeling) en van de leerva-riabelen (toegekende tijd, feitelijk bestede tijd,de moeilijkheidsgraad van de taak en de suc-cesbcleving van de leeriing) worden onder-schreven, zij geven de mogelijkheid om hetonderwijsprogramma in dit licht te evalueren.Gewaardeerd wordt ook dat het instructiemo-dcl zich flexibel laat afstemmen op de eigenklassesituatie en dat het niet voorschrijft hoe enwanneer de

componenten^van ALT moetenworden toegepast, dit dient men voor elkenieuwe situatie opnieuw te bezien. (Zie ook deindividuele ervaringen van Muir (1980) en Noli(1980), resp. een leerkracht en een hoofd diehet BTES-raamwerk op school hebben trach-ten in te voeren). Resumerend: 'The timeschema provides a summarized and diagram-matic representation of selected classroomphenomena. Using the schema, practitionersare able to conceptualize classroom events inways that clearly relate teaching behaviors tostudent leamingâ€” a relationship that until nowhas been obscure'. .. 'these schemata (= thetime schema and the teacher behavior schema),give practitioners a means to describe, analyze,and appraise the classroom settings in whichthey work or over which they have administra-tive or policymaking authority' (Fensterma-cher, 1980, p. 133-134). Elders hebben we reeds een aantal kritischekanttekeningen bij het instructiemodel van deBTES

geplaatst (Veenman, 1980a). Deze zul-len we hier niet herhalen. In de hier beschreven interventiestudiewordt de verhoging van de taakgerichte leertijdgezien als een bijdrage tot de verbetering vande onderwijspraktijk. Deze opvatting oververbetering is gebaseerd op de (voorlopige)empirisch aangetoonde samenhang tussen hetengagement van dc leerling en de leerprestatie(vergl. Borg, 1980). Een interventie in dezeheeft alleen kans van slagen als men gelooft datverhoging van de taakgerichte leertijd een goe-de zaak is. Iemand met een andere visie op hetonderwijs, kan verbetering van de onderwijs-praktijk geheel anders defini??ren, en mogelij-kerwijs met meer legitimiteit. Hier is een be-perkte visie van Verbetering gehanteerd, nl. deverhoging van de leertijd. Voor de uitvoering van de interventie heefthet instructiemodel van de BTES alleen maarals raamwerk gediend om het gebeuren in deklas onder een bepaalde optiek te bekijken. Deuitvoering zelf is meer

een zaak geweest vangezond verstand en intu??tie dan van een we-tenschappelijk verantwoorde aanpak. De in-houd van de interventie is sterk persoons- ensituatiegebonden geweest. Het uiteindelijkdoel is de verhoging van de taakgerichte leer-tijd geweest, maar de middelen om dat doel tebereiken zijn door de betrokkenen geheel zelfbepaald. Dit betekent dat een andere onder-zoeker/begeleider, werkzaam met andere leer-krachten, tot geheel andere resultaten hadkunnen komen. 7 Beperkingen De uitgevoerde interventiestudie is naast de inde vorige paragrafen reeds aangeduide tekort-komingen, aan de volgende beperkingen on-derhevig: I. De studie is opgezet en uitgevoerd in het 438 Peduf^ogische Studi??n



??? kader van een doctoraalscriptie. Dit kaderheeft duidelijke grenzen gesteld aan degrootte van de onderzoeksgroep en de uit-gevoerde interventie. 2. In tegenstelling tot de BTES is hier geenmogelijkheid geweest om de interventie uitte voeren in klassen die vooraf geselecteerdzijn op een geringe taakgerichte leertijd.Ware dit wei het geval geweest, dan zou deinterventie mogelijk succesvol zijn geweest.Voor de interventie bedroeg de taakge-richte leertijd in de intensieve interventie-klassen resp. 75% en 58"{>. Wat in dezeoptimaal is is niet bekend. 3. De interventie is gericht geweest op de ge-hele klas en niet op de zes observatieleer-lingen. Dit heeft met zich mee gebracht datvele pogingen niet ge??valueerd zijn omdatde observatieprocedure alleen betrekkingheeft op zes leeriingcn en de andere leeriin-gen builen schot laat. Dit kan geleid hebbentot een verstoorde balans tussen de gericht-heid van de interventie en de gerichtheidvan de observatie. 4. De

uitgevoerde interventie is sterk situatie-en persoonsgebonden en zeker op dit mo-ment nog niet overdraagbaar. De interven-tie is ook nog niet geexpliciteerd. waardoorniet gezegd kan worden wat de meer suc-cesvolle en de minder succesvolle onder-delen van een dergelijke interventie zijn.Bij de vergelijking van de gri>epsgemiddel-den van de interventiegroep en de werk-groep w()rdt gedaan alsof een experiment isuitgevoerd. Deze vergelijkingen zijn zeervoorlopig van aard omdat een echt experi-ment niet heeft plaats gevonden, dit is niethet doel van de interventiestudie geweest. f). De vraag kan gesteld worden of de sct)resvan de hier toegepaste "time-sampling"-priK-edure wel een nauwkeurige benade-ring vormen van het tijdspercentage datwerkelijk gespendeerd is aan taakgerichtgedrag (vergl. Altmann, 1974). Deze vraagkan slechts bevestigend beantwoord wor-den in het geval elk 'moment' (interval) van20 seconden jirecies zou samenvallen methet

begin en eind van een taakgerichte acti-viteit, m.a.w. als het taakgerichte gedragvan de geobserveerde leeriing op het mo-ment van de t)bservatie exact 20 secondenzou zijn. Dit is niet het geval. Een taakge-richte activiteit laat zich niet in dergelijke(kunstmatige) fragmenten opdelen. Bo-vendien zijn er intervallen gecodeerd als'taakgericht' indien de leeriing meer dan dehelft van de in de codeerprocedure betrok-ken tijd zichtbaar bezig was. Gezien de ge-vonden kleine verschillen in de nametingkan niet geheel worden uitgesloten dat dezeverschillen (mede) te wijten zijn aan degevolgde 'time sampling'-procedure. 7. De observaties hebben plaatsgevonden innatuuriijke settings, d.w.z. er is uitgegaanvan die rekenlessen die op het moment vande observatie door de leerkracht waren ge-pland. De 6 lessen van de vtxir- en name-ting zijn door ons niet gestandaardiseerd ofvoorgestructureerd. Dit betekent dat de ge-vonden uitkomsten mede be??nvloed kun-nen zijn

door verschillen in lesinhouden endidactische aanpakken. Mogelijke inter-ventie-effecten en lesinhouden/aanpakkenkunnen verstrengeld zijn omdat de invloedvan de lessen niet onder controle is gehou-den. Noten 1. Als observatoren zijn opgetreden Hriekc Drost,Margriet dc H(kt, Marjan Ellcnbrock en PeterCras. Laatstgenoemde heeft in licze studio tevensde rol \cr\iild van 'ondcr/.ockcr/begelcidcr'. 2. Deze taakgerichte leertijd mag niet gelijkgesteldworden met liet begrip 'Actieve Leertijd' uit hetBTIiS-iiKxlel. Actie\e Leertijd liectt aldaar be-trekking op de com|x)nentcn toegestane tijd, be-stede lijd, ni(K-ilijkheidsgraad van de taak (of desuccesbeleving van de leerling) en dc relevantie\an de leertaak voor de criteriumscore. Ter on-derscheiding hiervan spreken wij hier van detaakgerichte leertijd. Deze tijd vormt slechts eencomponent van ALI". Dc analyses zijn uitgc\ocrd niet behulp van hetprogramma VARIAN/()2, auteurs T. KwaaitaaliS: E. Roskam, PsyLab, K. U.

Nijmegen, maartl'WO. 4. De verklaring van dc relatief geringe laakgcriclilcleertijd lag in tic in klas ?> gevolgde indi\iduclc\crwerking van dc rekenstof door dc .10 leerlin-gen. Tijdens dc les gaf dc leerkracht indi\iduclcuitleg, een leerling die niet schriftelijk verder kon,kreeg na enige tijd hulp \an de leerkracht. Dezewerkvorm cn dc ontoereikende suiicn isie leiddenertoe dat dc leerlingen lange tijd van de les nietsdeden of frequent naar de kraan of het toiletgingen. Tweemaal werd dit laatste gekwantifi-ceerd: in dc ene les bedroeg het toiletbezoek/handen wassen - aantal 18, in een andere les 16. 5. Van een ti jdrccksonder/xx'k is ??lx'rhaupt afgezienvanwege de op het <K>g geringe verschillen tussende klassen, vanwege dc beperkte opzet van dc l'edagogische Stiidi??n 439



??? studie en vanwege het feit dat de verzameling vande gegevens niet onder gestandaardiseerde condi-ties heeft plaatsgevonden. 6. Om de overgang niet te abrupt te maken beslootde leerkracht van klas 1 om in de nameting 3lessen op de traditionele, d.w.z. mechanistische,manier te geven( nl. de lessen 8,10 en 12) en in dedrie andere lessen te appelleren op het inzicht vande leerlingen (in de lessen 7, 9, en 11). Dezelaatste drie lessen liggen wat de taakgerichte leer-tijd betreft onder het gemiddelde. Aan deze lessenmoesten de leerlingen nog wennen. Dat de taak-gerichte leertijd in les 11 ver onder het gemid-delde ligt valt te verklaren uit de te hoge moeilijk-heidsgraad van de aangeboden leerstof. 7. Om te zien of het sociale milieu van de leerlingende taakgerichte leertijd be??nvloedt, zijn alle 42observatieleerlingen met behulp van de I.T.S.Beroepenklapper (1975) in drie onderscheidenmilieus verdeeld (10 leerlingen uit het hoger mi-lieu, 14 leerlingen uit het

midden- en 17 leerlingenuit het lager sociaal milieu - van 1 leerling was hetberoep van de vader niet bekend). Uitgevoerd iseen enkelvoudige variantie-analyse. Van een sta-tistisch significant verschil tussen de hogere en delagere sociale milieus inzake de taakgerichte leer-tijd kan niet gesproken worden (F( 1,320) = 1.37,P <.24). Literatimr Altmann, J., Observational study of behavior: samp-ling methods. Behavumr, 1974, 49. 227-267. Berg. R. van den & R. Vandcnberghe, De plaats vande d<x;ent in een vernicuwingspriKCS. PedagogischTijdsclmfl, 1981, 6, 288-297. Beriiner, D. C, Changing Academie Learning Time:clinical interventions in four classrooms. In: C.Fisher et al., Selcclcd ?Ÿndinffs from phase lll-liBTES. San Francisco: Far West Laboratory, 1978. Beriiner, D.C. et al.. An inlm cnlioii in clwisroonviiising the Beginning Teacher Evahiation Study mo-del of inslniaion. (BTES-Technical Report VI-1).San Francisco: Far West Laboratory, 1978. Borg, W. R.,

Time and school learning. In: C. Den-ham & A. Lieberman (Eds.), Time lo learn.Washington: National Institute of Education,1980. Campbell, D. T. & J. C. Stanley, Experimental andquasi-experimental designs for research on te-aching. In: N. L. Gage (Ed.), Handhook of rese-arch on teaching. Chicago: Rand McNally, 1963. Cras, I'., Van tijd tot lijd: een poging om via interventiede leertijd om te zetten in 'Actieve Leertijd'. Dixrto-raalscriptie, Instituut voor Onderwijskunde, K. U.Nijmegen, 1981. Dewey, J., The sources of a science of education. NewYork: Liveright, 1929. Fenstermacher, G. D., On learning to teach effec-tively from research on teacher effectiveness. In: C. Denham & A. Lieberman (Eds.), Time lo learn.Washington: National Institute of Education,1980. Fisher, C. W. et al.. Teaching behaviors. AcademieLearning Time, and student achievement: an over-view. In: C. Denham & A. Lieberman (Eds.), Ti-me to learn. Washington: National Institute ofEducation,

1980.Fisher, C. W. & D. C. Berliner, Clinical inquiry inresearch on classroom teaching and learning. yo///--nal of Teacher Education, 1979, 30, 42-48.Gerris, J. R. M., Onderwijs en sociale ontwikkeling:een tijdreeksonderzoek naar de effecten van eenonderH'ijsprogramma voor sociale cognitie.(Proefschrift K. U. Nijmegen) Lisse: Swets&ZeitIinger, 1981.Hoeben, W. Tli. J. G., Praktijkgericht onderzoek ende groei van kennis. (Proefschrift R. U. Groningen)'s-Gravenhage: Staatsuitgeverij, 1981 (SVO-reeksno. 46). Instituut voor Toegepaste Sociologie, Beroepenklap-per. Nijmegen: ITS, 1975.Muir, R., A teacher implements instructional changesusing the BTES framework. In: C. Denham & A.Lieberman (Eds.), Time to learn. Washington: Na-tional Institute of Education, 1980.Noli, P., A principal implements BTES. In: C. Den-ham & A. Lieberman (Eds.), Time to learn. Wash-ington: National Institute of Education, 1980.Oud, J. 11. L., Onderzoek van orthopedagogische

enonderwijskundige interventies aan de hand vantijdreeksen: een MANOVA-priKcdure. Tijd-schrift voor Onder^vijsresearch, 1981, 6, 267-291.Veenman, S. A. M., De 'Beginning Teacher Eval-uation Study'. Pedagogische Stiuli??n, I98()a, .57,207-217, 273-287.Veenman, S. A. M,, Leertijd, directe instructie en derelatie onderzoek- praktijk. In: S. A. M. Veenman& J. J. M. Kok (Red.), Opleiding van onderwijsge-venden: bijdragen tol de onderwijsresearchdagen1980. 's-Gravenhage: Staatsuitgeverij, 1980b(SVO-reeks no. 34).Winer, B. J. 'tlalislicalprinciptes in e.xperimental de-sign. New York: McGraw-Mill, 1971. Curricula vitac S. A. M. Veenman (1942), wctenscliapivlijk lioofd-medewcrker, promotie 1972 op interactie-analyse.Publikaties over onderwijsgedrag en scholing van le-raren. P. Cras (1952) studeerde na in het lager en speciaalonderwijs gewerkt te licbben onderwijskunde aan deK.U.N., thans docent aan de Hogere School v(H)rGezondheidszorg te Lcusden.
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??? R. de Groot Adolescenten met leermoeilijkhe-den in het IBO. Verslag van een onderzoek naarhet effect van orthopedagogisch-didactischehulpverlening in het Individueel Technisch On-derwijs (ITO) hij leerlingen in het eerste leerjaar.Wolters-Noordhoff BV, Groningen, 1981.XXII + 185 p., ?’39,-, ISEiN 9001 355803. De eerste zes hoofdstukken van zijn boek be-steedt De Groot aan algemene achtergrondin-formatie. Hij stelt achtereenvolgens aan de or-de: I) wat de redenen voor evaluatie-onder-Z(Kk in de orthopedagogiek zijn, 2) de groeivan LBO en IBO (in hoofdzaak betreft dit hetITO), 3) sch(X)l- en leerlingenbegeleiding inhet ITO, 4) verschillende achtergronden vanleermoeilijkheden, 5) behandclingsstratcgie??n.Van daaruit gaat hij 6) naar een pcda-gogisch-didactisch behandelingsmodel. Erwordt wel een onderscheid gemaakt in alge-mene of psychologische en specifieke of didac-tische leervoorwaarden, maar er wordt nietvermeld hoe nu precies het door

De Grootgehanteerde model emit ziet. In hoofdstuk 7 isde probleemstelling, de hypothesevorming, deopzet en de uitvoering van het onderzoek be-schreven. Hoofdstuk 8 vermeldt de resultatenvan het onderzcK'k en het 9e en laatste hoofd-stuk conclusies, discussie en aanbevelingen.Tot slot enige bijlagen en de literatuurlijst. Als eerste opmerking moet mij van het hartdat ik de titel van dit boekje misleidend vind.De verwachting dat het gaat over adolescentenmet leermoeilijkheden in het IBO wordt welbijgesteld met de ondertitel (maar hoe vaakWordt een ondertitel bij vermelding weggela-ten?) waaruit blijkt dat het gaat om het effectVan orthopedagogisch-didactische hulpverle-ning aan een deel van het IBO, nl.'het ITO endaarvan een deel nl. de leerlingen in het eersteleerjaar, waarschijnlijk de jongsten uit de rangei 12-- Â? 22-jarigen. De Grcx)t heeft zich o.a. beziggehouden metde ontwikkeling van een differentiatietoetsvoor het individueel beroepsonderwijs (DI-

Boekbespreking BO), met het opstellen van een orthopeda-gogisch-didactisch behandelingsprogramma enmet de begeleiding van leerkrachten met hetdoel dat die leren het behandelingsprogrammatoe te passen. Ik zal hier niet ingaan op de vraagof het zinvol is een behandelingsprogramma teontwerpen voor gebruik door leerkrachten,waar ze pas na 5 jaar (pp. 34, 105) goed meekunnen werken. Over de DIBO wil ik wel eenpaar opmerkingen maken, omdat die toets inhet boek een grote plaats inneemt. E?Šn van dedoelstellingen van de DIBO is een 'zeer te zijnvoor de geschiktheid voor het volgen van on-derwijs op LBO-IBO-niveau (p. 97). De DI-BO is tevens ontworpen om een foutenanalysete kunnen maken waardoor men inzicht krijgtin het individuele functioneren van de leerling.De Groot schrijft dat de moeilijkheidsgraadvan de test opzettelijk hoog is omdat een ge-middeld aantal fouten van 25 in een dicteemeer mogelijkheden tot een foutenanalyseverschaft

dan een gemiddeld aantal van 5 of 6fouten (p. 97). Mi. kunnen hierbij verschil-lende vragen gesteld worden. Bijv.: Is hetfoutloos een dictee kunnen schrijven een doel-stelling voor het IBO? Welke moeilijkheids-graad mag men verwachten dat een IBO-leer-ling aankan? Wat betekent het voor de leerlingom geconfronteerd te worden met een zomoeilijk dictee dat er gemiddeld 25 fouten ge-maakt wurden? De beantwoording van dezelaatste vraag wt)rdt nog belangrijker vanwegede 'zeef-functie van de test. Een leerling kangemakkelijk de indruk krijgen de test slechtgemaakt te hebben en niet toegelaten te zullenworden. Een ander punt is dat men zich kanafvragen of de wijze waarop bepaalde t)nder-delen van de test worden afgenomen tot debedoelde resultaten leidt. (Mijn bedenkingenheb ik aan de auteur doen toekomen.) Ik zalniet verder ingaan op de DIBO, maar overgaantot een bespreking van het onderzoek dat in deondertitel van het boek genoemd wordt.

Datonderzoek betreft 298 Ie jaars ITO-leerlingenvan 6 verschillende scholen. Alle leerlingen zijnin september 1977 met de DIBO onderzocht.De leerlingen van 3 scholen (N = 187) vormende experimentele groep (E); zij hebben in hun Pedagogische Studi??n 1982 (59) 441-413 Pedagogische Studi??n 405



??? Ie jaar deelgenomen aan het orthopedag-ogisch-didactisch behandelingsprogramma. Deandere leerlingen (N = 111) vormen de con-trolegroep (C); zij volgden in het Ie leerjaarhet gebruikelijke leerprogramma. In het 2ejaar volgden allen het gebruikelijke leerpro-gramma. In september 1979 werden de leerlin-gen (het zijn er dan nog 231) opnieuw met deDIBO onderzocht met het doel door vergelij-king van de mate waarin E (N = 158) meervooruitgang boek dan C (N = 73) het effect vanhet behandelingsprogramma aan te geven. Demeting geschiedde na 2 jaar om iets over hetlange-termijn-effect te kunnen zeggen. Het isjammer dat niet ook na 1 jaar werd gemeten. Ik kan mij niet aan de indruk onttrekken datDe Groots verslaggeving kennelijk haastwerkis geweest. Ik bedoel daarmee niet alleen devele onzorgvuldigheden en fouten in de teksten de tabellen (een lijst met voorbeelden daar-van heb ik de auteur toegezonden). Belangrij-ker vind ik het niet

vermelden van informatiedie voor de lezer essentieel geacht kan worden.Een paar voorbeelden: 1. Een van de doelstellingen van de DIBO iseen 'zeef te zijn voor de geschiktheid voorhet volgen van onderwijs op LBO-IBO-ni-veau. De pretest is afgenomen in september1977, dus toen de leerlingen reeds tot hetITO waren toegelaten. Niet vermeld is ??f,resp. hoeveel leerlingen van E en C volgensde toen verkregen DIBO-gegevens inder-daad juist in het ITO geplaatst waren. Welbelangrijke informatie om later conclusieste kunnen trekken. 2. Op pp. 98-101 worden de 13 subtests vande DIBO beschreven. Niet vermeld iswelke scores per subtest behaald kunnenworden, noch hoe de totaalscore tot standkomt. W?¨l belangrijke informatie om even-tuele verschillen tussen pre- en postscoresen tussen E en C naar waarde te kunnenschatten. â™? 3. Om het effect van het behandelingspro-gramma aan te geven, worden de pretest-scores op de DIBO vergeleken met de

post-testscores op die toets. Over wat de behan-deling in concreto inhoudt en over wat menop grond van die behandeling aan resultaatzou mogen verwachten, tast de lezer in hetduister. M.i. heeft de schrijver door niet aante geven waaruit de behandeling (per(groep) individu(en)) bestond, vele moge-lijkheden voor zinvolle conclusies en inter-pretaties laten liggen (zie ook punt 4). 4. De Groot schrijft dat evaluatie-onderzoekin de hulpverlening (en hij ziet zijn onder-zoek in dat licht) zich niet specifiek dient terichten op het vaststellen van de grootte vande afwijking van het gemiddelde en de ver-kleining daarvan d.m.v. therapie. Bij verge-lijking van de beginsituatie en de eindsitu-atie moet niet de vraag naar de kwantiteit(vooruitgang in punten) maar die naar dekwaliteit (betere wijze van functioneren)onderwerp van onderzoek zijn (p. 80). Op-vallend is dat De Groot bij de vermeldingvan zijn resultaten wel veel schrijft overgetallen maar nauwelijks iets over een be-tere

wijze van functioneren van de leeriin-gen. 5. M.b.t. de vergelijkbaarheid van E en Cvermeldt De Groot dat hun pretestscoresop de DIBO-toets niet gelijk zijn (p. 105).Het is jammer dat hij niet ook andere pun-ten van verschil of overeenkomst aangeeft,waardoor m.i. wederom de mogelijkheidtot een aantal conclusies onbenut bleef.Bijv. als men het aantal proefpersonen ende gegevens in de tabellen vergelijkt, danblijkt er van E na 2 jaar 158/187 of 84%over te zijn, van C 73/111 of 66'",. Nietvermeld is of de leeftijdsopbouw van E en Cverschilt. Zouden er in C meer oudere leer-lingen zitten dan is wellicht een verklaringte vinden in het schoolvcriaten zodra deleeriing lecrplichtvrij geworden is. Mogelijkook heeft h(;t behandelingsprogramma eenveel stimulerender invloed op de leeriingcndan het normale leerprogramma, waardoorer minder 'verioop' is. Door de manier waarop De Groot zijn onder-zoek doet of zijn conclusies trekt, wordt de lezer soms in verwarring

gebracht. Ik zal een paar voorbeelden geven. a. Behalve het onderzoek met de DIBO is ereen individueel onderzoek geweest bij 60leeriingen uit groep C en bij 60 leeriingcnuit groep E (20 leeriingen van elk der 6deelnemende scholen) De 2 x 60 leeriin-gen werden geselecteerd op grond van hundiscrepantieve DIBO-profiel. Daarmeewordt aangegeven dat het kinderen metleeimoeilijkheden betreft en geen zwakbe-gaafde kinderen (pp. 95 en 141). Wil DeGroot daarmee aangeven dat de andere178 leeriingen (die niet ook individueel ge-test werden) geen leermoeilijkheden heb- 442 Peduf^ogische Studi??n



??? ben en dat zij daarom niet in zijn onderzoekthuishoren aangezien dat zoals de titel aan-geeft, adolescenten met leermoeilijkhedenbetreft? b. De Groot wil de gegevens van de individu-ele tests een ondersteuning of aanvullinglaten zijn op de groepstestgegevens van deDIBO. Daarvoor moeten de groepen indi-vidueel geteste leerlingen en de niet-indivi-dueel geteste leerlingen vergelijkbaar zijn(p. 141). Hoe is dit te rijmen met de ver-melding dat de individueel geteste leerlin-gen gtw/ecYecrf/ zijn op grond van hun dis-crepantieve DIBO-profiel (p. 95)? c. De afname van het aantal fouten in hetdictee (verschilscore pretest - posttest) le-vert geen significant verschil op tussen E enC (p. 115). De Groot stelt vast dat hetprogramma geen zodanige invloed uitoe-fent op de vaardigheid die men met hetdictee meet... dat er verschillen optredentussen E en C (p. 124). Daarnaast, merkthij op, dat er bij C, die het gebruikelijkesch(X)lprogramma heeft gevolgd

evenminaanwijzingen zijn dat er een opmerkelijketoename van prestaties zou zijn (p. 125). Ishet behandelingsprogramma - opgesteldn.a.v. de gegevens van de DIBO - dan nietjuist gemaakt om leerlingen hun achter-stand te laten inhalen? Als het gewone pro-gramma dat voldoende dcK-t, is een behan-delingsprogramma niet nodig en als het be-handelingsprogramma niet werkt aan deachterstanden bij het dictee, wat voor zinheeft het dan begin- en eindscores op eentest te vergelijken die iets anders meet danhet behandelingsprogramma beixigt? Of ishet toeval ('mooi meegenomen") als na diebehandeling de prestaties bij het dicteeverbeterd zijn? Dat De Groot gewerkt heeft aan de tot-stand-koming van een orthopedagogisch-didactischbehandelingsprogramma voor ITO-leerlingenis een goede zaak. Dat hij het effect van del''ehandeling w il nagaan, eveneens. Jammer dathet onderzoek, evenals het verslag van zijn be-vindingen, zoveel aanleiding tot kritiek

geeft. /V. M. E. Neuwahl Groothoff, H. H., Das Bildungsproblem in derGeschichte des europ?¤ischen Erziehtingsden-kens. Deel XVII: Wilhehn Dillhey - Zur Er-neuerung der Theorie der Bildung und des Bil-dungswesens. Hermann Schroedel Verlag,Hannover, 1981, 226 blz. In deze door Groothoff en de inmiddels over-leden Lichtenstein opgezette serie verdient ditdoor Groothoff geschreven deel onze bijzon-dere aandacht en waardering. Niet alleen wordthet wijsgerige en geesteswetenschappelijkekarakter van Dilthey hier indringend en pro-duktief geanalyseerd, maar \ooral ook de rela-tie van Dilthey's pedagogiek met de maat-schappijwetenschappen. De relatie van Dil-they's pedagogiek en van het pedagogisch den-ken wordt hier op genuanceerde wijze, kritischbovendien, met de 'innerlijke ervaring' van depersoon en met de hermeneutiek in verbandgebracht en bestudeerd. Een zeer instructiefboek. M. J. Langcield l'edagogische Stiidi??n 443



??? Inhoud andere tijdschriften Tijdschrift voor Onderwijsresearch7e jaargang, 1982, nr. 4 Oogbewegingsonderzoek: methode, resultatenen betekenis voor onderzoek van het onder-wijs, door E. C. D. M. van LieshoutEen tweede weging van de Mokkenschaal,door I. W. MolenaarNotities en CommentarenA note on the use of parametric versus nonpa-rametric tests for comparing means, door G. deSoete BoekbesprekingenMededelingen Tijdschrift voor Orthopedagogiek21e jaargang, 1982, nr. 7/8 Cornelis Elisa van Koetsveld, door C. Bosmaen W. Kruger Het werken met handelingsplannen, door S. J.Pijl en J. Rispens Ontwarring en ordening van controversen rond leerstoornissen, door R. de Groot Boekbesprekingen Weetwinkel Agenda Ontvangen boeken Boon, L., Geschiedenis van de psychologie.Boom, Meppcl, 1982, ?’ 29,50 Brinkkemper, W., Kernen lezen en schrijven:meer kansen, Thieme bv., Zutphen, 1982,?’ 22,50 Imelman, J. D., Inleiding in de

pedagogiek, 2e,gewijzigde druk, Wolters-Noordhoff, Gronin-gen, 1982, ?’ 47,50 Haaren, J. van, L. van der Zande-Romme,Sociale vaardigheden voor het werken metkleuters. Uitgeverij Nelissen, Baarn, 1982,f31,50 Mededelingen Haman. B., P?¤dagogische Anthropologie,Klinkhardt Verlag, Bad Heilbrunn. 1982,DM 17,80 Kruithof, B., J. Noordman, P. de Rooy (Red.),Geschiedenis van opvoeding en onderwijs. Uit-geverij SUN, Nijmegen, 1982, ?’34,50 Maas, A. C., Communicatietheorie voor op-voeders en hulpverleners. Uitgeverij Nelissen,Baarn, 1982, ?’ 23,75 Swart, H. A. P., Over het hegrijpen van mense-lijk gedrag, Boom, Meppcl, 1982, ?’28,50 Teyken, C., Leren prohleemoplossen, Wolters-Noordhoff, Groningen, 1981, ?’ 39,50 Vonk, J. 11. C., Opleiding en praktijk, VUBockhandel/Uitgeverij, Amsterdam, 1982,?’ 33,50 Ontvaligeii rapporten Deventer, M. M. van, E. J. M. Reijnaert, G.Staphorsius, Verantwoording toetsen hegrij-pend lezen leerjaar 3, 4 en 5

basisonderwijs,CITO, Arnhem Innovaticcommissie Middenschool, Spiegel opde toekomst. Laatste advies. Onderwijscen-trum, Zeist Jong, J. H. A. L. de, H. \V. M. van de Nieuwen-hof. Een experimentele hdstervaardigheidstoets,CrrO, Arnhem Samson, G. M. H., A V-Media in de Open Uni-versiteit, Stichting Film en Wetenschap,Utrecht Eindrapport Proefprojecten Open School, deel2, Onderwijscentrum, Zeist Onderwijs en media in de jaren tachtig. MollerInstituut, Tilburg 444 Pedagogische Studi??n Pedagogische Stud??hi 1982 (59) 4.38-470



??? J. PETERS en D. BEIJAARDhtsMimt voor OmicnvijskwuieRijksimiversiU'it Groningen Samenvatting In (lil artikel wordt verslag geilaaii van een recentverrieht onderzoek naar planningsgedrag vanervaren leerkrachten. Enerzijds wordt hiermeeeen tendens gevolgd, namelijk door het belangvan de cognitieve psychologie hij het onderzoeken de ecologische benadering daarbij te hena-driikken. Anderzijds is getracht deze op kritische^vijze te hanteren, door op een aantal, vooralmethodologische, problemen te wijzen die een apriori toepassing van cognitief psychologischemodellen kent. Er wordt ingegaan op een aantaliispecten van onderwijsplanning door ervarenleerkrachten. Aan de orde komen:<1. de relatie nissen planningsi)roces en plan-ning.sopgave; b. de stijlen van planning; c. de gehanteerde didactische principes encomponenten bij onderwijsplanning; d. de male waarin ecologische valide data t.b.v.de bovengenoemde aspecten te verkrijgen zijn. 1

Inleiding 1.1 Plaats van het onderzoekOiulcr invit)cd \an dc cognitieve psyciioiogie is<Je laatste jaren een aanzienlijke accentver-schuiving te constateren in de onderzoei<sbe-nadering van onderwijsleerprocessen. Zo ook\vat betreft de deelgebieden planning en reali-satie van onderwijsleersituaties door leer-krachten. Lag in het (recente) verleden onder'nvIcK'd van het behaviorisme het accent opi'iterlijk waarneembare gedragingen, momen-staan menselijke cognitieve structuren eninterne prtKcsscn van infonnaticver\Kerkingcentraal. Het is o.a. De Corte (1981, 167) die^ijst op enkele belangrijke uit deze proccsori-??ntering voortvloeiende consequenties vanmethtxiologisclie aard: a. De toepassing en verdere ontwikkeling vanonderzoekstechnieken die interne denkpro-cessen toegankelijk maken. Veelbelovend zijnin dit verband technieken als hardop denken,retrospectie, video-opnames en "stimulated re-call'. b. Het hanteren van adequate onderzoeksop-zetten. Bij

het achterhalen van interne denk-processen is de verkrijging van ecologisch va-lide data van belang, d.w.z. een c)nderzoeksop-zet die representatief' is t.o.v. de natuurlijkesetting wordt verkozen Ixiven andere. Dit leidtin samenhang met de arlieidsintensiviteit vande te hanteren onderzoekstechnieken veelal totkleinschalige studies. Tegen de achtergrond \an het bovenstaandeis door ons onderzoek verricht naar plannings-gedrag van ervaren leerkrachten. Uitgangspuntdaarbij vormde de discrepantie tussen theorieen jiraktijk, welke op het gebied van de onder-wijsplanning duidelijk is te constateren (vgl. DeGrave en De Jong, 1^79, 9 e.V.). De (formele)prescriptieve theorie omtrent de ondenvijs-\'oorbereiding doet veelal geen recht aan decomple.xiteit van de ondenvijswerkelijkheid.De praktijk wordt door de tlieorie ge??deali-seerd en bovendien heeft empirische twtsingvan de theorie meestal niet plaatsgevonden.Meyer (1980) bijvoorbeeld maakt dit bijzon-der

duidelijk en het is om deze reden dat hij inrelatie tot de latere beroepspraxis de huidige inde leerkrachtenopleidingen gebruikte didacti-sche concepties "Feiertagsdidaktiken" noemt.1 let is o.i. dan ook noodzakelijk de plannings-praktijk nader te exploreren, opdat op langeretermijn, d.w.z. nadat de determinanten vanleerkrachtgedrag \oldoende in kaart zijn ge-bracht, bijgedragen kan worden aan een gro-tere realiteitswaarde van de didactische con-cepties (theorie). 1.2 Opzet van het onderzoekIn 1981 werd dixir ons onderzoek gedaan naaronderwijsplanning bij ervaren leerkrachten'.Samengevat was de opzet van het onderzoekals volgt. Er zijn 6 leerkrachten geselecteerd Onderwijsvoorbereiding door ervaren leerkrachten Pedagogische Sttidi??n (1982 (59) 443-457 Pedagogische Sttidi??n 445



??? die full-time in het onderwijs werkten, min-stens 2 jaar onderwijservaring iiadden enwerkzaam in de hoogste klassen (4, 5 en 6) vanhet basisonderwijs. Ieder van de leerkrachtenheeft de opdracht gekregen twee keer een lesc.q. een cyclus van drie lessen voor te bereiden.In totaal werden dus twaalf lessen (cyclussen)voorbereid. Zowel lessen met als lessen zonderprobleemkarakter behoorden tot de voorbe-reidingsopdracht. De inhoud van de plannings-opdracht was zodanig, dat de les c.q. lessency-clus met probleemkarakter gekozen werd uitonderdelen van vakken waar de leerkracht zichniet goed, respectievelijk minder in thuis voel-de. Bij de lessen zonder probleemkarakter wasdit juist omgekeerd. Tijdens hun voorbereidin-gen dienden de leerkrachten hardop te denken,zodat het denkverloop kon worden opgeno-men op een cassetterecorder. Onmiddellijk naafloop van iedere voorbereiding vond er eenretrospectic plaats. Nadat de voorbereidingen

geprotocolleerdwaren vond er na ongeveer 14 dagen opnieuween retrospectic plaats, in deze tweede bespre-kingssessie werd aan de hand van een eersteanalyse van de protcK-ollen opnieuw op de on-derzoeksvragen ingegaan. Met behulp vananalyse van protocollen en retrospecties is ge-tracht antwoord te krijgen op de volgende vra-gen; 1. Welke invloed heeft een al dan niet pro-bleemkarakter van de planningsopgave op hetplanningsproces en waaruit blijkt dat? 2. Indien in de alledaagse onderwijsplanningvoorbereidingsstijlen vallen te ontdekken,welke zijn dit, respectievelijk hoe kunnen dezeworden beschreven? 3. Welke didactische principes of componen-ten spelen een rol bij de planning en op welkewijze? 4. Onder welke voorwaarden is verkrijgingvan ecologisch valide data mogelijk en welkeproblemen doen zich daarbij voor ten aanzienvan de te hanteren onderzoeksmethode? Op elk van de vragen wordt in de paragrafen2 t/m 5 ingegaan, leder van

deze paragrafenwordt aangezet met literatuurgegevens en/ofgegevens uit onderzoek dat elders op dit terreinheeft plaatsgevonden, zodat de achtergrond te-gen welke bovenvermelde vraagstellingen zijnontwikkeld verhelderd wordt. Het artikel be-sluit met een nabeschouwing, waarin discus-siestof wordt aangedragen die een rol kan spe-len bij overwegingen betreffende (ver-volg)onderzoek naar planningsgedrag vanleerkrachten. 2 Planningsproces en planningsopgave Vanuit de optiek van de mens als 'informatie-verwerker" heeft recent verricht onderzoeknaar planningsgedrag zich vooral laten onder-steunen door de volgende cognitief psycholo-gische (deel)-theorie??n. 2.1 Theorie??n van het prohleemoplossenDeze beschrijven gedrag in termen van inte-ractie tussen een 'information-processing sys-tem", de probleemoplosser, cn een taakomge-ving. Ze zijn tot nu toe hoofdzakelijk geba-seerd op empirisch onderzoek dat zich concen-treerde op taakomgevingen

met een goed ge-definieerde structuur (Simon, 1978, 286). Eenalgemeen oplossingsprincipe bij het oplossenvan problemen is de middel-doel-analyse(Greeno, 1978, 246). Dat wil zeggen de vast-stelling van een uitgangs-toestands-doeldiscre-pantie en het zoeken naar middelen (operato-ren) ter verkleining van deze discrepantie. Pro-blemen laten zich typeren op grond van devraag of de elementen van de probleemruimtevoor de probleemoplosser bekend versus on-bekend en variabel versus invariant zijn(Bromme, 1979, 133). Een toepassing van de theorie??n van pro-blcemoplossen in onderzoek naar plannings-gedrag vinden we terug bij Yinger (1977). De-ze geeft het planningsgedrag weer analoog aanhet klassieke stadiamodel van probleemop-losscn in de psychologie. In een procesmodeluitgedrukt onderscheidt hij de volgende driestadia: l.het probleem vinden, 2. de pro-bleemformulering cn oplossing en 3. de im-plementatie, evaluatie en rotitiniscring.

Ditprocesmodel vat planning op als een doelge-richt probleemoplossen in tegenstelling totplanning in termen van een rationeel keuze-model (Vinger, 1978, 26). Bromme (1979), diezich afvraagt wat de meest geschikte cognitiefpsychologische verklaringstheorie voor de in-terpretatie van planningsgedrag is. heeft hierproblemen mee. Dit betreft vooral de identifi-catie van de klassieke stadia van [irobleemop-lossen. Hij is van mening dat slechts een zeergering aandeel van de planning zich \ oltrekt alshet oplossen van bedoelde 'klassieke" proble-men. Als er sprake is van middel-doel-analyse 446 I'edagogogische Studi??n



??? sequenties, dan vindt dit veelal plaats in eenzeer verkorte 'versie' van de klassieke stadia-volgorde. d.vv.z. er wordt min of meer directovergegaan van een probleem/opgave naar een'oplossing'. 2.2 Theorie??n van het senianliseh geheugenTerwijl theorie??n van probleemoplossen dcoperationele (het hoe respectievelijk de wijzewaarop) kant van het denken thematiseren,doen theorie??n van iict scmantiscii geheugendit vcxir de representatieve aspecten (het watrespectievelijk de inhoud). Zij hebben de re-ceptie, de opslag en de weergave van informa-tie tot ondenverp van studie. De opvatting vandeze theorie??n is dat dc representatie van in-formatie mogelijk is in de vorm van semanti-sche netwerken, d.w.z. dat er sprake is van eennetwerk van interrelaties tussen betekenisvolle(semantische) componenten in het geheugen(Lindsay en Norman. 1977, 3.S.S). Van essen-tieel belang is volgens Lindsay cn Norman(1977, 38<S) dat semantische representatie

onseen manier aan de hand doet om eigenschap-pen van bijzondere concepten af te leiden vancigcnschaiipen van algemene begrippen. Naast de vraag naar een geschikte eiignitiefpsychologische verklaringstheoric, heeftHromme (1979, 6) zich ook bezig gehoudenmet de vraag naar de inhoud en de organisatievan het planningsdenken, respectievelijk wat enhoe de leerkrachten denken. Hiertoe heeft hij/elibntwikkelde codeermethoden toegepast opruwe data (prot(K-ollen). Uit het otiderzoek vanBromme blijkt dat er aanwijzingen zijn datt-'<Kleersystcmen in staat zijn een propositioneelVerondersteld opgebouwd semantisch geheu-gen Ie weers|iiegclen (vgl. ook Klix, 197fi).l'roblcmatisch blijft echter dat het gevaar be-??itaat dat tie onderzoeker de protocollen ana-lyseert vanuit zijn visie op het onderwijs inplaats van projecteert naar categorie??n die re-fereren naar de actuele structuur van dc plan-ningstaak of het planningsprobleem. VerderJat een protocol pas kan

worden 'begrepen'nadat de elementen ervan zijn toege.schreven'>an het gewenste informatievenverkingsmo-ilel. Met andere woorden, de vraag is welke'iiodellen van informatie\enverking geschikt'ijn om denkpr(K-essen van leerkrachten tebeschrijven (vgl. Bromme, 19<S1). 2.3 Theorie??n van het nemen van he.slis.singen'^e essentie van deze theorie is dat iemand eenkeuze dient te maken uit alternatieven. Lindsayen Norman (1977, 565) maken duidelijk dathet nemen van beslissingen deel uitmaakt vanprobleemoplossen evenals omgekeerd, dochvanwege specifieke onderzoeksresultatenachten ze een aparte bespreking wenselijk.Lindsay en Norman beperken zich hierbij totde rationele beslissingstheorie (1977,566 e.v.).De functie van deze theorie is de identificatievan de informatie die relevant is \oor een be-slissing en de six'citleatie van hoe de informatiemoet worden samengevoegd om tot een oplos-sing te komen. Belangrijkste principe van derationele

beslissingstheorie is dat \an de opti-malisering. d.w.z. neem het alternatief met degrootste waarde. Samengexat, de theorie??n vanhet nemen van beslissingen staan als een pres-criptie voor optimaal gedrag (Lindsay en Nor-man, 1977, 5cS2). Boven beschre\en beslissingstheorie vindenwe terug in 'a model for teachers' decisions' vanBorko e.a. (1979). In dit model wordt (hyixi-thetisch) aangegeven welke informatie een rolspeelt in het nemen \ an beslissingen en tevenswordt ingegaan op factoren die op deze beslis-singen van invloed zijn, 1 let model is gebaseerdop experimenteel laboratoriumonderzoekwaardoor generalisatie van de bevindingennaar dc feitelijke klassesituatic bemoeilijktwordt. Bromme (1979) waarschuwt voor hettransfereren van de beslissingstheorie naar deonderwijssituatie. Op grond van het feit datonderwijsplanning eerder gedeeltelijk aan derand van de bewuste opmerkzaamheid plaats-vindt, is het de vraag of ile viiorstelling van

eenbeslissing \iilgens afweging van alternatievenvoldoende is om denkprocessen bij de planningte beschrij\en (Bromme, 1979, 149). IxMi mo-gelijke \ crklaring hiervoor zou kunnen zijn datleerkrachten beschikken over routines die tij-dens de planning wurden geactiveerd en slechtseen geringe cognitieve representatie nodighebben. 2.4 Keuze vafi een verkhiringMheorieBij dc ontwikkeling van onze vraagstelling be-treffende het achterhalen van planningsdenkendoor leerkrachten hebben we ons in sterkemate laten leiden door de vraag naar de meestgeschikte cognitief psychologische verkla-ringstheorie en een daarop gebaseerd modelvoor onderzoek naar planningsgedrag. Daarbijmoet bedacht worden dat verklaringstheorie??n Pedagogisehe Studi??n 447



??? altijd modelrepresentaties zijn. Het zijn be-paalde optieken of zienswijzen met behulpwaarvan men greep probeert te krijgen op hetleerkrachtengedrag. De keuze voor een dermodelrepresentaties als uitgangspunt voor on-derzoek be??nvloedt sterk het verloop en ka-rakter ervan (Clark, 1978, 10;Blankestijne.a.,1981, 55 e.V.). Elk biedt een optiek waarbin-nen slechts een deel van de leerkrachtactivitei-ten 'gevangen' kan worden. Welke modelre-presentatie en daarmee cognitief psychologi-sche verklaringstheorie is voor onderzoek hetmeest geschikt? Dit lijkt vooralsnog niet debeslissingstheorie en het daarop gebaseerdeonderzoeksmodel van Borko e.a. (1979) tezijn. Dit om methodologische redenen â€” hetmodel is gebaseerd op experimenteel labora-toriumonderzoek - en om redenen inherentaan de beslissingstheorie: het is de vraag ofdenkprocessen voldoende kunnen worden be-schreven volgens afweging van alternatieven.Tc vermoeden is dat de

onderwijsplanning(mede) op grond van routinegedrag veeleeraan de rand van de bewuste opmerkzaamheidplaatsvindt. Het probleemoplossingsmodel komt van-wege de specifieke eisen ten aanzien van deplanningsopgaven hieraan tegemoet. Deze op-gaven moeten karakteristiek zijn wat hun re-gelmatig voorkomen in het onderwijs betreften ze moeten betrekkelijk moeilijk zijn, omdatanders het oplossingsproces te snel voorbij is endaardoor te weinig gegevens oplevert (vgl.Loon-Vervoorn en Van Parreren, 1975, 85).Het is echter de vraag of deze eisen overeen-stemmen met de werkelijkheid van de alle-daagse onderwijsplanning. I Iet is aan te nemendat de planningstaak c.c|. -opgave van vooralervaren leerkrachten minder complex ge-structureerd is dan onderzoek op basis van hetprobleemoplossingsmodel wenselijk acht.Eerder aangehaalde onderzoeksresultaten vanBromme (1979) bevestigen dit vermoeden: deplanningsopgaven in de praktijk blijken dus-

danig te zijn, dat de hoofdfasen van het oplos-singsproces niet duidelijk idcntificeerbaar zijnof in zeer verkorte "versie". Getwijfeld kan dusworden aan de voorwaarden voor een "goed'probleemoplossingsproces in de plannings-praktijk. In onze vraag naar het verloop van het plan-ningsproces hebben we ons mede laten leidendoor bovengenoemde problematiek, hiteres-sant leek ons niet zozeer de identificatie van destadia van het probleemoplossen â€” dit zou o.i.te zeer het karakter krijgen van 'wat je erinstopt komt er ook uit' maar veeleer de vraagnaar de voorwaarden waaronder al dan nietsprake is van een planningsprobleem. Bekend-heid respectievelijk onbekendheid van de leer-kracht met de leerstof lijkt hierbij waarschijn-lijk een belangrijke rol te spelen. Waaruit is ditnu gebleken? Protocollenanalyse maakte dui-delijk dat planning naar aanleiding van eenopgave met probleemkarakter een sterkerzoekproces naar geschikte leerstof beschrijftdan planning

naar aanleiding van een opgavezonder probleemkarakter. In dit laatste gevalwordt niet eerst gezocht naar leerstof, maarwordt vrijwel onmiddellijk overgegaan naar devastlegging daarvan. Het probleemkaraktervan een planningsopgave is derhalve hoofdza-kelijk te interpreteren als het al dan niet voor-handen zijn van geschikte leerstof (in het hoofdvan de leerkracht). Dit is inzichtelijk te makendoor het verloop van het planningsproces zelfaan te geven. Voor planning naar aanleidingvan een opgave met prc)bleemkarakter is dezeals volgt (zie ook Lowyck, 1978): 1. Lezen van de planningsopgave. 2. Interpretatie van de planningsopgave. 3. Informatie uit het geheugen m.b.t. moge-lijke leerstof en materialen en hulpmiddelenomtrent waar leerstof te vinden is. 4. Vaststellen van de leerstof. 5. Vastleggen van de leerstof in het produkt'les(sen )voorbereiding'. Duidelijk is gebleken dat bij de planningsprake kan zijn van meervoudige overlappin-gen. Zo kunnen 'lezen van

de planningsopgave"en 'interpretatie van de planningsopgave" nietalleen in opeenvolging van elkaar, maar tx)kgelijktijdig optreden en tijdens deze informa-tieverwerking kan tevens reeds informatie uithet geheugen worden 'onttrokken' met het oogop mogelijke leerstof, enz. Planning naar aanleiding van een opgavezonder probleemkarakter kan op een soortge-lijke wijze als boven worden weergegeven,doch \erschilpunten hierbij zijn dat het plan-ningsproces: a) meer lineair verloopt, hetgeen niet wil zeg-gen dat geen overlappingen voorkomen-. Inte-gendeel, de fasen 'lezen" en 'interpretatie vande planningsopgave' overlappen meer dan bijplanning naar aanleiding van een opgave metprobleemkarakter, evenals ook het geval is bijhet 'vaststellen" en 'vastleggen van leerstof. 448 I'edagogogische Studi??n



??? b) Regressie naar eerdere stadia treedt nietop. Hooguit in de vorm van controle, doch nietwat het aanbrengen van wijzigingen betreft.Verschilpunten dus, welke leiden tot aanzien-lijke verschillen in de interpretatie van plan-ningsprocessen. 3 Stijlen hij onderwijsplanning In een aantal onderzoeken naar onderwij-splanning worden planningsstijlen bij leer-krachten onderscheiden (vgl. Lowyck, 1978;Clark en Yinger, 1979; Bosker en De Grave,1980). Een uniforme omschrijving van het be-grip "voorbcrcidingsstijr ontbreekt echter. Inhet algemeen worden er zoekstrategie??n ofaanpakgedragingen van leerkrachten onderverstaan om een planningsprobleem op te los-sen. I let patroon of de (algemene) strategiekenmerkend voor de persoon - soms zijn dat erverschillende voor ?Š?Šn persoon- wordt devoorbereidingsstijl genoemd. Lowyck heeft in zijn onderzoek naar hetcognitief functioneren van leerkrachten nage-gaan hoe deze na verloop van tijd hun

lessenvoorbereiden. Hij interpreteert voorberei-dingsstijlen in termen van een bepaald tijds-verloop. Er\ aren leerkrachten laten na verloopvan tijd een voorbereidingsstijl zien die mindergedetailleerd is en meer rekening houdt metleerlingreacties dan toen ze pas begonnen. Clark en Yinger hebben drie studies ontwik-keld om het voorbereidingsmodel van Yinger(1977) te valideren en verder uit te werken. In?Š?Šn er\an is een ontlcr/oek gedaan naar derelaties tussen ondcrwijsvoorbereiding en derealisatie ervan in de jiraktijk (Clark en Yinger,1979. 17 e.V.). Met behulp van een logboek'â– "ijgehoudcn door de leerkracht, interviews enâ€?observaties werden in een peri(xle van vijf we-ken, waarvan er drie uitgetrokken waren voorde voorbereiding cn twee voor de realisatie, vijfonderwijsvoorbereidingen gevolgd. In totaalÂ?â– leden zes leerkrachten aan het onderzoekniee, waarvan twee samen aan ?Š?Šn voorberei-â€?lingsplan werkten. De opdracht luidde om

eentweeweekse onderwijsunit te plannen voor het^ak schrijven, welke nog niet eerder was gere-aliseerd. Uit analyse van de gegevens bleek dater twee soorten \ oorbercidingsstijlen te onder-kennen waren. Twee van de planners waren tekarakteriseren als "incrementar en de overigeÂ?Jrie als â€?comprehensive'. Incremental plannerskenmerken zich door "little time spent genera-ting an idea, i.e., a short problem Unding stage,brief unit planning, and considerable rclianceon actually trying out an acti\ity in the clas-sroom", terwijl de drie comprehensive voor-bereidingen 'in contrast were characterized bya longer problem finding peri(xl, a more ela-borate unit planning process, and less rclianceon actual classroom tryout' (Clark en Yinger,1979, 19). Met bovengenoemde onderzoekers zijn wij% an mening dat het mogelijk is om v'oorberei-dingsstijlcn te onderkennen, waarvan de ken-merken overeenkomsten vertonen met het on-derscheid tussen incremental en

comprehen-sive planners. Wij menen dat voorbereidings-stijlen ge??nterpreteerd kunnen worden in ter-men van globaal en gedetailleerd, zij het datdeze termen door ons op een andere wijzegehanteerd worden dan in het onderzoek vanBosker en De Grave (1980). Analyse van protocollen uit ons onderzoekmaakt duidelijk dat voor een beschrijving vanvoorbereidingsstijlen het onderscheid tussenglobaal en gedetailleerd toepasbaar is. Ditvooral vanwege de omgang van leerkrachtenmet informatie en de vastlegging daarvan in devorm van leerstof voor leerlingen. Globaleplanners zijn dan plannei-s die de leerstofslechts in grote lijnen vaststellen en vastleggen,terwijl gedetailleerde planners dit veel nauw-keuriger doen en "stapje \\)or stajije' plannen.Daarnaast leggen globale planners meer accentop de activiteiten van de leerlingen en zoekenze naar mogelijkheden om de inbreng van leer-lingen tijdens ile realisatie te verwerkelijken.De leerstol^keu/e en -ordening is

bij hen insterke mate alliankelijk van de leerlingactivi-teiten cn de lesorganisalie. Voor globale plan-ners is de leerstof in zoverre bekend dat deleerkracht zich deze leerstof niet of nauwelijksmeer eigen behoeft le maken. De leerstof dieze de leerlingen tijilcnsde realisatie aanbieden,wordt tijdens de voorbereiding veelal weinigexpliciet gestructureerd. Globale planners zijnin sterke mate leerling-gecentreerd en antici-jiercn tijdens de voorbereiding vooral op lecr-linggedragingen die tijdens de realisatie ver-wacht worden. Gedetailleerde planners zijn in feite het spie-gelbeeld van globale planners, /ij leggen veelmeer het accent op de leerstol'keuze en -orde-ning. I let accent ligt bij gedetailleerde plannersvooral op het zoeken naar leerstof, zowel intern Pcdiigogisclh' SlmUcn 449



??? (bij jezelf te rade gaan) als extern (materialenen hulpbronnen). Voor hen is de leerstof veelalminder bekend en wordt deze tijdens de plan-ning vrij gedetailleerd gestructureerd. In te-genstelling tot globale planners zijn gedetail-leerde planners vooral leerkracht-gecentreerd,d.w.z. ze proberen eerst de leerstof zelf te ver-werven en dit daarna naar de leerlingen te ver-talen. Gedetailleerde planners anticiperen tij-dens de voorbereiding vooral op de eigen ge-dragingen zoals die tijdens de realisatie zicht-baar worden. Beide boven beschreven voorbereidings-stijlen zijn twee extremen. Er is ten aanzien vande voorbercidingsstijlen eerder sprake van eencontinuum dan van een dichotomie, d.w.z. zo-wel combinaties als mengvormen komen voor.Het verschil tussen globaal en gedetailleerd iseen kwalitatief onderscheid, dat vooral slaat opde wijze waarop bij de onderwijsvoorbereidingde leerstofteuze en -ordening plaatsvinden ende lesorganisatie vorm gegeven wordt.

Hieronder wordt een overzicht gegeven vande door ons aangetroffen voorbereidingsstij-len. Indien nodig, zal daarbij steeds wordenopgemerkt of deze alleen voor de voorberei-ding van ?Š?Šn les of voor een lessencyclus gel-den. Uit de analyse van de elf verkregen proto-collen, ?Š?Šn protocol ging door een technischestoring van de cassette-recorder verloren, ko-men de volgende voorbereidingsstijlen naarvoren: 1. Uitsluitend gedetailleerde voorbereidingzowel bij de planning van ?Š?Šn les als van eenlessencyclus. Staji voor stap wordt de leerstofdoor de leerkracht vastgesteld en vastgelegd.Bij de planning van een lessencyclus gebeurt ditvoor iedere les afzonderlijk. 2. Uitsluitend globale voorbereiding bij deplanning van een les. Sleciits oppervlakkigworden enkele lecrstofmogelijkheden vastge-steld en vastgelegd. 3. Een mengvorm van globale en gedetail-leerde voorbereiding bij een les. De Iccrkraclitstelt en legt leerstofmogelijkheden oppervlak-kig vast en gaat

er daarbij inhoudelijk gezienenigszins dieper op in, doch niet gedetailleerd. 4. Een combinatie van achtereenvolgens eenmengvorm van globale en gedetailleerde voor-bereiding met globale voorbereiding bij deplanning van een lessencyclus. Bij de voorbe-reiding van de eerste les worden oppervlakkigleerstofmogelijkheden vastgesteld en vastge-legd, waarbij op enkele van deze mogelijkhe-den enigszins dieper wordt ingegaan. Bij deplanning van de resterende lessen wordenslechts oppervlakkig leerstofmogelijkhedenaangegeven. 5. De combinatie van achtereenvolgens glo-bale, gedetailleerde en globale voorbereidingbij een les. De leerkracht stelt en legt eerstoppervlakkig enkele leerstofmogelijkhedenvast, werkt deze vervolgens gedetailleerd uit enstelt en legt dan nogmaals de leerstof globaalvast. Dit laatste heeft vooral een controle-ka-rakter. Deze voorbereidingsstijl zou ook cy-clisch genoemd kunnen worden. 6. De combinatie van achtereenvolgens ge-

detailleerde, nogmaals gedetailleerde en glo-bale voorbereiding bij een lessencyclus. Deleerstof wordt eerst voor alle lessen 'stapje voorstapje' vastgesteld en vastgelegd. Dit herhaaltzich voor de tweede maal en de planning wordtglobaal be?Šindigd. Ook hier heeft dit laatsteeen controle-karakter en ook deze voorberei-ding zou cyclisch genoemd kunnen worden. 7. De combinatie van achtereenvolgens glo-bale en gedetailleerde planning bij een lessen-cyclus. De leerstofmogelijkheden voor allelessen worden globaal vastgesteld en vastge-legd en worden jier afzonderiijke les gedetail-leerd uitgewerkt. Ook deze stijl heeft een cy-clisch karakter. Samenvattend kan worden gesteld dat menten aanzien van voorbereidingsstijlen niet en-kel kan spreken van "globaal" of "gedetailleerd',maar dat er ook sprake is van mengvormen encombinaties, yooral deze laatste hebbben wcin verschillende hoedanigheden het meest aan-getroffen. Met enige voorzichtigheid, gezien het

ori-?Šnterend karakter van dit onderzoek en hetgeringe aantal proefpersonen, kunnen de vol-gende conclusies getrokken worden:I. De voorbereidingsstijl wekt'mede de indrukpersoonsgebonden te zijn. Bij opgaven die vanelkaar verschillen (m.b.t. vak, planningseen-heid en probleemkarakter) blijft de voorberei-dingsstijl bij dezelfde leerkracht geheel of gro-tendeels gelijk. Dit komt vooral tot uitdrukkingbij de voorbercidingsstijlen I en Enigszinstreffen we dit aan bij de voorhereidingsstijlen 2en 4 en de stijlen .S en 6, d.w.z de beschrevenstijlen 2 en 4 zijn van dezelfde leerkracht enhetzelfde geldt voor de stijlen 5 en 6. Dezeconclusie is enigszins in tegenspraak met deopvattingen van Clark en Yinger, die stellen"we have no basis for suggesting that compre- 450 I'edagogogische Studi??n



??? hensive or incremental styles of planning aretraits or cliaracteristics of the planner that areresistant to cliange or in some fundamental waypart of the personality" (Clark en Vinger, 1979,21). 2. De mengvorm globaal-gedetailleerd (stijl3) is onderhevig aan het problcemkarakter vande planningsopgave. De indruk wordt gewektdat men wel gedetailleerd wil plannen, maardaartoe niet in staat is, omdat de planningsop-gave een probleem vormt. Die indruk wordtgewekt omdat bij deze voorbereidingsstijl: a. de leerkrachten allen de planningsopgaveals problematisch hebben er\'aren en b. deze leerkrachten gedetailleerd plannennaar aanleiding van een opgave die voor hengeen problcemkarakter heelt. 3. Didactische principes als bijvoorbeeld aan-schouwelijkheid en Icerlingactivering, komenbij globale planners meer expliciet in de plan-ning tot uitdrukking dan het geval is bij gede-tailleerde planners. 4. De wijze waarop leerkrachten omgaan metinformatie en deze

vastleggen vraagt bij (gro-tendeels) gedetailleerde planners meer tijd danbij (grotendeels) globale planners. Bij laatstge-noemden wordt meer vertrouwd op een inhou-delijke inbreng van de leerlingen tijdens deles(sen)realisalie. 4 Didciciisclu' principcs en coniponcntcn IÂ?en belangrijke aanzet om te komen lot on-derzoek naar planningsgedrag vim leerkrach-ten ligt in de discrepanties die er bestaan lusseniindenvijsvoorbereidingsmodcllen en de alle-daagse planning van lessen. In de eerste onder-zoeken naar de feitelijke voorbereiding vanlessen van o.a. Taylor (1970) en Zahorik (1970en 1975) wordt er al op gewezen dat de lineaireMructuur die vele didactische modellen latenzien niet overeenkomt met de wijze waaropplanning plaatsvindt. Latere onderzoeken vanI-owyck^l97K). Clark en Vinger (1979) be-vestigen dit opnieuw. Opgemerkt dient wel te worden dat demeeste auteurs van didactische nuxlellenWaarschuwen voor een â€?receptmatige" toepas-sing

van hun modellen. Zij worden niet moeerop te wijzen dat didactische modellen niet'neer dan ordenings- of problematiseringsras-lers zijn en geen oplossingsrasters (vgl. KlalTci.1977; Sixma, 1981). De bestaande didactische concepties gevenin het algemeen geen concrete aanzetten voorhet voorbereiden \an lessen. Zij geven alge-mene didactische rasters waarin een lesvoor-bereiding geplaatst kan worden. De stappendie achtereenvolgens afgelegd kunnen wordenbij de opbouw van een lesplannini; ontbrekenveelal. Meyer (1980) is van mening dat de gangbaredidactische opvattingen m.b.t. de planning vanlessen te weinig onderscheid maken tussenleerkrachten die in de opleiding zijn en ei-varenleerkrachten. Hij geeft aan dat voor begin-nende leerkrachten de psychische en socialecomplexiteit van het voorbereiden te weinigonderkend wordt en dat er\aren leerkrachtenvaak vaststellen dat lesvoorbereidingsmodellenweinig aanwijzingen bevatten \'oor de dage-

lijkse werksituatie. Meyer meent dat de meestedidactische opvattingen over de lesvoorberei-ding uitgaan van een aantal onrealistische ver-onderstellingen. Bijvoorbeeld dat leerkrachtendie lessen voorbereiden, een maximum aan tijdbeschikbaar hebben, hoog gemotiveerd zijnvoor planning, over een grote male van didac-tisch inzicht en praktische vaardigheden bezit-ten en rekening (kiuinen) houden met het ver-borgen leerplan in de school (Meyer, 1980,180). Hij komt er dan ook toe de gangbaredidactische opvattingen aan te duiden als "l-ei-ertagsdidaktiken'. Ze worden alleen gehan-teerd in bepaalde jierioden of bij speciale ge-beurtenissen, zoals tijdens ile opleiding in hos-piteer- en stageperioden, bij e.xamens en solli-citaties. Vrij spoedig nadat men de opleidingverlaten heeft, worden de 'aangeleerde' didac-tische rasters nauwelijks meer (expliciet) ge-hanteerd. Oehlschlager (1978) komt op basisvan onderzoek onder leerkrachten in dit ver-band tot de

conclusie dat de relevantie vandidactische concepties voor de dagelijksepraktijk slechts gering is. De overbrugging van de kloof tussen de alle-daagse lesNoorbereiding en de gangbare didac-tische modellen wordt door sommigen gezochtin het optiieuw bepleiten van een didactiek o|ibasis \an principes en vuistregels (vgl. Grell enGrell, 1979). In wezen dus opnieuw een plei-dooi voor een normatieve didactiek, die in dejaren "60 als niet wetenschapixMijk afgewezenis. Deze didactiek gaat uit van vuistregels zon-der empirische fundering of van pre-pedago-gische normen die geconcretiseerd worden inhandelingsaanwijzingen via een gesloten de- Pcda^ogisdw Siiidicn 4.S I



??? ductieketen. Een dergelijke principe-didactiekheeft over het algemeen een sterk prescriptiefkarakter. De prescriptie wordt norm van hethandelen en impliceert een bepaalde kijk op deonderwijswerkelijkheid. Een kijk die het zichtop de feitelijke factoren die bij onderwijs enopvoeding een rol spelen belemmert. Dit kanniet anders dan tot systeemstabilisatie van depraktijk leiden (Blankertz, 1977, 27). In ons onderzoek hebben de leerkrachten opbasis van een analyse van eigen protocollen bijde tweede retrospectie moeten expliciterenwelke didactische principes of componenteneen rol spelen bij de planning van lessen. Nage-gaan is of leerkrachten didactische principes ofcomponenten hanteren; zo ja welke dit zijn enwaaruit dit blijkt bij de lesvoorbereiding. Op-gemerkt dient te worden dat er door ons eenonderscheid is gemaakt tussen didactischecomponenten en didactische principes. Bij dcretrospectie heeft daarentegen geen der leer-krachten dit onderscheid

gemaakt. 4.1 Diduc??schc componcnlciiDidactische componenten zijn structuurele-menten of categorie??n die in samenhang metelkaar de inhoud van een didactisch raster ofmodel vormen. Zo vormen bijvoorbeeld decomponenten doclstcJIing. beginsituatie, di-dactische werkvormen, leerstof c.d. dc inhoudvan een didactisch model als Didactische Ana-lyse (vgl. Van Gelder e.a., 1979). Bij de analyse van de protocollen zijn wij nietenkel descriptief te werk gegaan, maar hebbenwe dc didactische componenten ge??nterpre-teerd in relatie tot het bovengenoemde modelDidactische Analyse. Wij hebben dit gedaan,omdat vijf van de zes bij het onderzoek betrok-ken leerkrachten aangaven dit model tijdenshun opleiding te hebben leren hanteren. Didactische componenten doen bij de plan-ning vooral dienst als ordenings- en structure-ringscategorie??n voor de leerkracht. Er kanhierbij nog een onderscheid worden gemaaktin: a) structurering of fasering in de tijd

(zgn.lecrstappen) en b) de componenten van plan-ning. ad. a. Siniciiinrhig of fascrini^Planning van lessen en de neerslag daarvan inhet pr(xiukt lesvoorbereiding heeft altijd eenfasering in de tijd. Wat betreft de categorie'tijd' als afzonderlijke variabele kan wordengesteld, dat deze in dc meeste gevallen nietexpliciet door de leerkrachten is meegedacht.Doch impliciet komt deze wel tot uitdrukking,vooral bij de indeling van dc les in een inlei-dend-, kern- en afsluitend- c.q. vcrwerkingsge-deelte. Dit geldt niet alleen voor de planningvan ?Š?Šn les, maar ook voor iedere afzonderlijkeles die deel uitmaakt van een lessencyclus. Het doel van het inleidend gedeelte is vooralom de leerlingen te motiveren voor het te be-handelen onderwerp. Men tracht dit veelvuldigte realiseren d.m.v. het stellen van ?Š?Šn of en-kele vragen, al dan niet aan dc hand van aan-schouwelijk materiaal, opdat de interesse vande leerlingen wordt gewekt. Het kern- of middengedeelte van de les om-

vat overwegend het willen bewerkstelligen vankennisoverdracht en neemt verreweg demeeste tijd van de les in beslag. De functie van het afsluitend- c.q. verwer-kingsgedeelte is niet altijd even duidelijk. Cic-suggerecrd wordt meestal dat men wil nagaanof de leerlingen daadwerkelijk iets aan kennishebben opgestoken, doch dit verband is nietaltijd even duidelijk aantoonbaar. Soms func-tioneren de verwerkingsactiviteiten voor eengroot gedeelte omwille van die activiteiten zelf,d.w.z. dc leerkracht plant verwerkingsmoge-lijkheden op grond waarvan het slechts vooreen (klein) gedeelte mogelijk is na tc gaan of dcleerlingen daadwerkelijk ile eerder overgedra-gen kennis hebben meegenomen. Ten aanzien van de indeling van een les ineen inleidend-, kern- en afsluitend- c.cj. ver-wcrkingsgedeelte kan verder nog worden op-gemerkt, dat deze planning wat betreft de vol-gorde niet strak (lineair) is. Veelvuldig wordttijdens de vastlegging van het kerngedeelte dcinleiding

bijgesteld en/of aangevuld. Dit isvooral het ge\al watmcer de planningsopgavedoor de leerkrachten als een probleem is erva-ren. De overgang van het ene gcVleelte naar hetandere is niet altijd even duidelijk in de plan-ning gemarkeerd. ad b. Conipanctitcn van plaiiiiiiis^Als we de protocollen bekijken op de compo-nenten van het model Didactische Analyse danzijn in vele prot(x:ollen de componenten doel-stelling, beginsituatie en evaluatie niet terug tevinden. Worden ze al genoemd, dan is dato\ erwcgend pro forma. 1 Iet is in ons onderzoekniet goed mogelijk geweest vast te stellen inhoeverre deze componenten impliciet een rolspelen. In dit verband is het wenselijk naaâ€?^t 452 Pcduf^ogische Studien



??? onderzoek naar planning ook de uitvoering vanlessen in ogenschouw te nemen. Uit de analysevan de protocollen wordt duidelijk dat afgezienvan ?Š?Šn leerkracht die pro forma doelen for-muleert er van een lineaire planning geen spra-ke is. Bij alle leerkrachten is de planning eencyclisch proces waarin leerstof (keuze en orde-ning). didactische werkvormen, groeperings-vormcn. media en leeractiviteiten de belang-rijkste componenten zijn. 4.2 Didac??schc principesAnalyse van protocollen toont een grote hoe-veelheid aan door leerkrachten gehanteerdedidactische principes. Hebben didactischecomponenten voor de leerkracht vooral eenordenende en structurerende betekenis bij deplanning, didactische principes zijn in sterkemate gericht op een effectief en effici??nt ver-loop van onderwijsleerprocessen. Ze laten eenzekere gerichtheid zien op leerlingen en leer-lingactiviteiten of op een lesverloop waarbijleerlingen zo adequaat mogelijk leren en zijnderhalve in

sterke mate prescriptief. Een sys-tematische ordening van de door de leer-krachten ge??xpliciteerde didactische principeswas niet goed mogelijk, \(ioral ook omdat leer-krachten geen onderscheid maken tussen di-dactische componenten en didactische princi-pes. Dit leidde ertoe dat het model DidactischeAnalyse, dat alle leerkrachten kenden, bij deretrospectie steeds door hen als referentieka-der werd gehanteerd. Uit de analyse van de leerkrachten van huneigen protocollen bleek het volgende: 1. De leerkrachten geven verschillende bena-mingen aan (veelal) dezelfde principes. Hij-voorbeeld de principes leerlingmotivering,aanschouwelijkheid, leerlingactivering e.d.worden door alle leerkrachten van belang ge-vonden voor de inleiding van een les. Proble-matisch voor de interpretatie van deze princi-pes is, dat een leerkracht bijvoorbeeld volstaatmet het principe van aanschouwelijkheid,waarin de andere principes impliciet vervat(kunnen) liggen, terwijl een

andere leerkrachtniet dezelfde bedoeling meerdere principeshanteert (bijvoorbeeld naa.st het principe vanaanschouwelijkheid ook het principe van leer-lingmotivering e.d.) 2. Dezelfde principes ondanks hun verschil-lende benamingen herhaaldelijk in de fasen^an de les voorkomen en op grond van hunfunctie op deze diverse 'plaatsen' niet eenzelfdegewicht kunnen worden toegemeten. Heeft hetprincipe van aanschouwelijkheid in de inleidingbijvoorbeeld een motiverende functie, in dekern van de les kan dit principe van wezenlijkbelang zijn voor een goed begrip van de leerstofdoor de leerlingen. Hetzelfde kan worden ge-zegd van bijvoorbeeld het principe van zelf-werkzaamheid en in mindere mate wat leer-stofkeuze en -ordening betreft. Kortom, de hantering van didactische prin-cipes of rasters is voor wat hun benaming enfunctie betreft sterk leerkrachtgebonden en(hoogstwaarschijnlijk ook) vak- en klasgebon-den. Dit laatste komt bijvoorbeeld tot uiting inde

wijze waarop sommige leerkrachten expli-ciet de noodzaak tot inhoudelijke differentiatiein de planning opnemen, speciaal in verbandmet gecombineerde klassen en zwakke leeriin-gen. 5 Ecolagisclu- valitliwii cn hciroiiwliMiilwidvan dc inclliodc van hardop denken In overeenstemming met de geringe kennis diewe op dit moment hebben over de feitelijkeplanningspraktijk en met de wens middels on-derzoek te willen bijdragon aan een grotererealiteitswaarde van de huidige didactische op-vattingen. komt kwalitatief-descriptief onder-zoek ons inziens hiervoor zeker in aanmerking.Van belang hierbij is de hantering van ge-schikte onderzoeksmethoden (bijvoorbeeldhardop denken) en de verzameling van ecolo-gische valide data. Voor beide zaken geldt datze een functie zijn van het experimenteren,d.w.z. van beide ontstaat een scherper beeld alnaar gelang o[X'envolgend onderzoek vanplanningsgedrag vordert (\gl. Postma en War-dekker. I ')<S 1. 2^) e.V.). In ons

onderzoek warenwe vooral ge??nteresseerd in de voorwaartlenwaaronder ecologische valide data verzekerdzijn en in de betrouwbaarheid van de door onsgehanteerde methode van hardop denken. .'i. 1 Deecoloiii.sche validiteit van het onderzoekBronfenbrenner (en 1979) onderscheidtin de ecologische structuur van de onderwij-somgeving vier elkaar opeenvolgende syste-men (niveaus). Op al deze niveaus vinden westeeds het onderscheid tussen laboratorium-respectievelijk traditioneel en ecologisch on-derzoek terug. Op deze plaats wordt hieropniet nader ingegaan. Volstaan wordt met de l'edai^ojiische Studi??n 4.^3



??? opmerking dat, specifiek m.b.t. onderzoek naarplanningsgedrag, de inbedding van de planningin een natuurlijke situatie (omgeving) een ster-kere representativiteit waarborgt dan in eenlaboratoriumsituatie met een gesimuleerdeplanningsopgave. Een ecologische benaderingvereist dat rekening wordt gehouden met pro-blemen die kleven aan laboratoriumonder-zoek. In recent verricht onderzoek (vgl. Lo-vvyck, 1978;Bromme, 1979) is dit gedaan door 0.a.: 1. De planningsopgave zo 'natuurgetrouw'mogelijk te houden, omdat de opgave de om-gang met informatie namelijk sterk be??nvloedt(zie ook paragraaf 2). 2. De planning te laten plaatsvinden in eenomgeving waarin de proefpersonen hun on-derwijs gewoonlijk plannen. 3. De proefpersonen vooraf te vragen deles(scn) net zo voor te bereiden als gewoonlijken door te benadrukken dat de les(sen) ookuitvoerbaar moet(en) zijn in hun klas. 4 De proefpersonen achteraf te vragen inhoeverre ze de

onderzoekssituatie als repre-sentatief hebben ervaren voor hun gewoonlijkeplanning. Met inachtneming van bovengenoemdevoorwaarden (de punten 1 t/m bleek bij deretrospectie en de daUiverzameling (punt 4),dat in ons onderzoek ecologische validiteit nietzonder meur was gegarandeerd. Dit om de vol-gende redenen: 1. Omdat bepaalde informatie tijdens dedoorvoering van het onderzoek niet voorhan-den was, konden sommige leerkrachten nietoptimaal voorbereiden. Het opzoeken van de-ze informatie (leerstof) was niet mogelijk, om-dat de onderzoekssituatie dit belemmerde (op-names op dit moment en op d?Šze plaats, zodatbijvoorbeeld niet snel even een boek uit debibliotheek kon worden geraadpleegd). 2. Normaal is het volgens enkele leerkrachtenzo, dat je (vooral bij een serie lessen) langervoorbereidt dan nu het geval was, doch dat deplanning met pauzes verloopt die langere ofkortere tijd kunnen duren. Je zoekt volgenshen in de loop van een

bepaalde tijd informatie(leerstof) bij elkaar en/of spreekt eens metcollega's over het te behandelen onderwerp entussendoor schiet je nogal eens iets te binnen.In tegenstelling tot de realiteit 'moest' je vol-gens deze leerkrachten nu maar achter het bu-reau gaan zitten en de planning ineens vol-tooien. Ondervanging van beide bovengenoemdeproblemen lijkt vooralsnog onderzoekstech-nisch een moeilijke zaak. Het is bovendien devraag of dit nodig is. Naar onze mening vorm-den ze geen belemmering voor de interpretatievan de gegevens en, wanneer ze van toepassingwaren, werden ze voldoende door de betrok-ken leerkrachten ge??xpliciteerd. Met inacht-neming van deze problemen liet men tijdens deretrospectie weten net zo voorbereid te hebbenals gewoonlijk. 5.2 Bctnntw'haarheid vim de methode van har-dop denken Menselijke informatieverwerkingsprocessenzijn methodologisch een lastig terrein van on-derzoek, omdat de taak c.c|. opgave en

hetresultaat niet d.m.v. slechts enkele transforma-ties met elkaar in verband staan. Vandaar bij-voorbeeld de toepassing van de methode vanhardop denken. Deze methode vraagt van deproefpersoon het door hem gedachte zoveelmogelijk te verbaliseren. Meestal past men inaan\ ulling op het hardop denken retrospectietoe, omdat denkprocessen soms te snel verlo-pen om hardop denken zinvol te maken, ofomdat men vreest dat het spreken en formule-ren het denken zullen verstoren (I-rijda en Els-hout, 197(\ 415). Wijzen I-rijda en Elshoutevenals Simon (1978) en Ericsson en .Simon(1980) op mogelijke problemen die aan dezemethodieken kleven, anderen zijn vooral watde methode van hardop denken betreft pessi-mistischer. l.indsay en Norman (1977, 559)bijvoorbeeld concluderen dat door registratievan het hardop gedachte slechts een gedeeltevan iemands cognitieve activiteiten voor on-derzoek toegankelijk is. I'uskin (1975, 178)constateert dit ook en

stelt: 'Alle bekende fei-ten betreffende het produktieve denken wetti-gen (...) de veronderstelling dat in het denkenbijzonder belangrijke processuele componen-ten aanwezig zijn, die niet tot het bewustzijndoordringen'. Concreet zou men zich bijvoor-beeld de vraag kunnen stellen in hoeverre rou-tinegedrag in de planning van onderwijs mid-dels de methode van hardop denken in de ver-bale t)utput is terug te vinden. Ook IJronime enHomberg (1980) laten zich hierover uit. Zijzijn vanuit een handelings[X'rspectief onderbepaalde voorwaarden optimistischer ten aan-zien van het gebruik van de methode van har-dop denken voor het achterhalen van internedenkprocessen. Zij stellen er wel bij, en vatten 454 I'edagogogische Studi??n



??? daarmee het bovenstaande min of meersamen:"Die M??glichkeit einer bewusster Aufmerk-samkeit und deshalb eines (introspektiven)Berichtes h?¤ngt z.B. von dem Grad der Auto-matisierung der Handlung, von der Neuheitder Aufgabe, wie auch von der Vorhersehbar-keit des "Verhaltens" des Handlungsgegen-standes ab, von der sich aus der Aufgabe erge-benden Notwendigkeit der Aufmerksamkeits-beteiligungusw." (Brommc en Homberg, 1980,113). Bromme ziet vooral mogelijkheden in deanalyse van naar aanleiding van het hardopdenken geschreven protocollen. Deze 'teksten"kunnen worden opgevat als de representatievan betekenissen van leerkrachten tijdens deplanning (vgl. Bromme, 1981). Problemen diehiermee samenhangen hebben te maken metde noodzaak dat degene die de 'teksten" inter-preteert (verwerkt) moet beschikken overeen"lexicon" dat dezelfde concepten bevat als dievan de proefpersoon. Verder is de analyse vanbedoelde

teksten extra moeilijk, wanneer hetgaat om denkprocessen in gevallen van 'slechtgedellnieerde problemen', of wanneer destructuur van het actuele iirobleem niet volle-dig gekend wordt door de onderzoeker(Bronime, 1981, 3). Het is vooral het eerstge-noemde probleem dat ons parten heeft ge-speeld hij het in kaart willen brengen van in deplanningspraklijk gehatitcerde didactischeprincipes (zie paragraaf 4). Op basis van |irotocollenanalyse en explicietin de retrospectie opgenomen vragen hebbenwe in/icht gekregen in: 1. De koppeling tussen denken en spreken.Geen der leerkrachten bleek hiermee proble-nien te hebben. In principe doe je dit volgenshen altijd, zij het dat je dan voor jezelf denkt. 2. De koppeling tussen schrijven en denkenrespectievelijk sjireken. Ondanks het feit dat'iien tijdens de voorbereiding vindt wel temoeten schrijven - om in een later stadium vanliet planningsverloop effectief te kunnen terug-grijpen en om tijdens de realisatie van de voor-

bereiding een leidraad te hebben- was van-wege de 'eis" tot spreken in enkele gevallen'Â?prake van: ~ een achterwege laten van het maken vannotities; ~ een kort en bondig vastleggen van notities;- een uitgebreid vastleggen van notities,liiverse leerkrachten hadden bovendien deneiging tijdens het planningsproces zaken te verduidelijken, opdat de onderzoekers het be-ter zouden kunnen volgen. Bovengenoemde problemen kunnen o.i. ge-deeltelijk worden ondervangen door bijvoor-beeld de proefpersoon voorafgaand aan hetonderzoek vertrouwd te maken met de me-thode van hardop denken. De vraag blijft ech-ter overeind of alle, vooral niet bewuste ciim-ponenten van het denken zijn geverbaliseerd.Nadere bezinning hierover is gewenst en dienteen prioriteit te zijn bij overwegingen betref-fende ver\'olgonderzoek. 6 Ndhcsclioiiwiiig Aangezien in voorgaande paragrafen reedsvele opmerkingen van concluderende aard zijngemaakt, menen wij er goed aan te

doen dezehier niet nadrukkelijk te herhalen, maar veel-eer discussiestof aan te reiken teneinde over-wegingen betreffende vervolgonderzoek(nieuwe) impulsen te geven. Zowel literatuurstudie als eigen onder-zoeksresultaten maken duidelijk, dat de di-verse uit de cognitieve psychologie afgeleidemodelrepresentaties slechts op een bepaaldewijze en ten dele leerkrachtgedrag kunnen be-schrijven. Kortom, ze reduceren de complexi-teit, terwijl ten behoeve van een descriptieveexploratie van een \rij onbekend terrein juisthet gehele menselijke functioneren centraalmoet slaan, zoals bij\()orbeeld l .owyck (1978)voorstaat. Vanuit een haiulelingstheoretischperspectief probeert hij reductie zoveel moge-lijk tegen te gaan en stelt de interactie tussenintentionaliteit en complexiteit centraal. De aangeduide cognitief psychologischemodellen lijken eerder te beperken dan dat zeverruiming bieden. lien en ander \ loeil voortuit het feil dal onderzoekers (nog) le\eel ge-neigd zijn om

extern zaken aan jiersonen toe teschrijven in jilaats van in de te i>nderzoekenpersoon te 'duiken". Hel (on)vermogen van onderzoekers omonbevooroordeeld leerkrachtgedrag te bestu-deren, komt vooral tot uitdrukking hij de ana-lyse van protocollen en de door\'oering vanrctrosivcties. I Iet probleem is: hoe kan menvoorkomen dat ge??nterpreteerd wordt met be-hulp van vooraf gehanteerde terminologie?Zoveel mogelijk zijn open analyses nodig. Ditwil niet zeggen dat de onderzoeker volledigna??ef bezig moet (en kan) zijn, doch openheid Pcdd^ofiischc Siiidicn 45.5



??? moet wel worden nagestreefd, opdat gegevensuit de realiteit voldoende tot uitdrukking kun-nen komen. Anders vervallen we in datgenewaar we juist kritiek op hebben: etiketteren envastleggen in (prescriptieve) didactische con-cepten, terwijl de fundamentele achtergrondendaarvan onbekend blijven. P,cn mogelijke werkwijze /xiii bijvoorbeelilkunnen zijn dc tc onderzoeken leerkrachtenvooraf te vragen wat hun aandachtspunten bijde planning zijn. Hierdoor ontstaan groveanalyse-eenheden (categorie??n), waardoorenerzijds volledige na??viteit wordt vermeden enanderzijds voldoende ruimte over blijft voorgegevens uit de realiteit. In een later stadiumvan onderzoek kunnen dan verfijningen wor-den aangebracht. Kortom, op dit moment moetmen een ruwe benadering niet vrezen. Voor-komen moet worden dat te snel a priori mo-dellen op de complexe werkelijkheid geplaktworden, tenvijl de determinanten ervan nogniet in kaart zijn gebracht. Dit voert

ons naar een ander probleem, na-melijk: hoe zeker zijn we ervan of de leerkrachtzijn interne denkprocessen kan expliciteren,zodat we inderdaad de complexiteit in kaartkunnen brengen? Een voorwaarde dient inieder geval wel te zijn, dat de ecologische vali-diteit zoveel mogelijk wordt gewaarborgd. En-kele maatregelen hiertoe kunnen bijvoorbeeldzijn: - achteraf vragen naar de realiteitswaarde vanhet onderzoek; - de retrospectie afstemmen op dat wat wer-kelijk in de realiteit plaatsvindt;. - het garanderen van "openheid" in de retros-pectie en in de hantering c.q. toepassing vananalyse-eenheden bij de interpretatie vanprotocollen. Het is ook nodig zich te bezinnen op demogelijkheid aanvullende onderzoekmetho-den en -technieken te hanteren. Externe me-thoden hoeven met het oog op complementairegegevens niet bij voorbaat te worden uitgeslo-ten. Tevens verdient het overweging te bezienin welke mate en op welke wijze leerkrachtenbij de

interpretatie van de onderzoeksgegevensingeschakeld kunnen worden. Kortom, in sa-menhang met het doel van het onderzoek is eenwetenschappelijke reflectie op methodologi-sche invalshoeken wenselijk. Noten 1. In deze paragraaf wordt een summiere samenvat-ting gegeven van de opzet van het onderzoek. Ditonderzoek staat uitvoeriger beschreven in Petersen Beijaard (1981). Op de onderzoekstechnischekant van dit onderzoek (wijze van analyseren enverwerking van het verzamelde materiaal) wordtillgcuaan in IVter^ cll Hcijaard (19H2). Zie v.H.rbeide de literatuurlijst. 2. Lineair kan omschreven worden in termen vanactiviteiten die de leerkracht achtereenvolgensuitV(M;rt. Vindt er controle of een "check" plaats ophet geplande, die betrekking heeft op het \oor-gaande, dan krijgt het planningsverioop een cy-clisch karakter. Literatuur Blankestijn, K., W. Delwei, H, TiWcmix,Zelfevahuilicvan het plam??ngsgedrag door de leerkracht. Vak-groep

Onderwijskunde, Utrecht: 1981. Blankertz, H., Theorien und Modelle der Didaktik,M??nchen: 1977. Borko, H.. R. Cone, N. A. Russo e.a., Teachers" de-cision making. In; P. L. Peterson, H. J. Walbcrg(eds), Research on teaching, Berkeley: 1979, p,136-160. Bosker, R., D. de Grave, Lesvoorbereiding dooraanslaande leerkrachten, scriptie, Vakgroep On-derwijskunde, Groningen: 1980. Bromnie, R., Das Denken von Lehrern bei der Kor-bereiliing von Unterricht - eine empirische Unlersu-chnng zu kognitiven Prozessen von Matheniatik-lehrern. Dissertatie, Bielefeld: 1979. Bromme, R., E. Homberg, Methodische Problemeund M??glichkeiten sprachlich gefasster hand-lungsregulierender Kognitionen. In: W. Volpert,(Hrsg.), Beitr?¤ge zur psychologischen Handhmgs-theorie, Bern, Stuttgart,'Wien: 1980, p. 105-120. Bromme, R., Understanding texls as heuristics for theanalysis of thinking akntd prolocols, Institut f??rDidaktik der Mathematik, Bielefeld: 1981.

Bronfenbrenner, U., The expcrimental ecology ofcducation, Educationai Researcher, 1976,5 no. 9,p. 5-1.5 Bronfenbrenner, U., Een experimentele ecologie vande menselijke ontwikkeling. In: W. Koops, J. J.van der Werff (red.), Overzicht van de omwikke-lings-psychologie, Groningen: 1979. p. 4()7-42,'?. Clark. C. M., Choice of a mcxlel for research onteacher thinking. Research series, Michigan StateUniversity, juli 1978 no. 20. Clark, C. M., R. J. Vinger, Three studies of teacherplanning, Research series, Michigan State Univcr-â–  sity, juni 1979 no. 55. Corte, E. De, Beschouwingen m.b.t. het onderzoekvan onderwijsleerprtx-essen anno 1980. Tijdschriftvoor Onderwijsresearch, 1981,6, p. 16.'^-I73. 456 I'edagogogische Studi??n



??? Ericsson, K. A., H. A. Simon, Verbal Reports asData. Psychological Revicty. 19cS0, S7, p. 215-251. Frijda, N. H., J. J. Elshout, Probleemoplossen endenken. In: J. A. Michon. e.a. (red.). Handboekvoorde psychonomie. Deventer: 1976, p. 413-466. Gelder, L. van, Th. Oudkerk Pool, J. J. Peters e.a.(red.), Didaktische Analyse. Groningen: 1979. Gnivc, W. dc. R. dc Jong, V.t.v/,;,i; nvrkzamnlw-iliii i.h.w hei projinuwmi mnicuhmumderzoek:Meer specifiek het onderdeel curriculum in relatie totomlernijzen en leren. RION, Haren: 1979. Greeno, J. G., Natures of problem-solving abilities.In: W. K. Estes, (ed.), Handbook of learning andcognitive processes. Volume 5: Human Informationprocessing. New Yersey: 1978, p. 239-270. Grell, J., M. Grell, Unterrichtsrezepte. M??nchen:1979. Klafki, W., H. Blankertz, Probleme und Perspekti-ven der Didaktik. Gespr?¤ch der b:c-Redaktion mitH. Blankertz und W. Klafki. Betrifft: Erziehimg. 1977, 3, p. 61-65. Kli.x, F.,

Strukturelle und funktionelle Komponentendes menschlichen Ged?¤chtnisses. In: F. Klix(Hrsg.), Psychologische Beitr??ge zur Analyse kog-nitiver Prozesse. Berlijn: 1976, p. 57-98. Lindsay, P. H., D. A. Norman, Human informationprocessing. An introduction to psychology. NewYork: 1977. Loon-Vervoorn. W. A. van, C. F. van Parreren,l leuristische methcxlen in het oplossingsproces. In:C. F. van Parreren, W. A. van Loon-Ver\'oorn(red.). Teksten en analyses Sovjetpsychologie I.Denken. Groningen: 1975, p. 81-101. Lowyck, J., Procesanalyse van het onderwijsgedrag.Dissertatie, Leuven: 1978. Meyer, II., Leitfaden zur Unterrichtsvorbcreitung.K??nigstein: 1980. Nisbctt, R. E., T. D. Wilson, Telling more than wecan know: Verbal reports on mental prtKCsses.Psychological Review. 1977, 54, p. 231-259. Oehlschl?¤gcr, II. J., Zur Primm-Ievanz P?¤dagogi-scher Literatur .Strukturen und Trends zur Litera-turrczeption praktizierender Lehrer. Stuttgart: 1978. Peters,

J, J., D. Beijaard, Onderwijsvoorbereiding.Een onderzoek naar planning door ervaren leer-krachten. Vakgroep Onderwijskunde, Groningen:1981. Peters, J. J., D. Beijaard, Onderzoek naar phmnings-cn uitvoeringsgedrag van leerkrachten. Paper ORDTilburg, 1982. Postma, L., W. L. Wardekker, Experimenterendveranderen van onderlijs. In: H. P. M. Creemers(red.). Onderwijskunde als opdracht. Groningen:1981, p. 15-40. Puskin, V. N., Onderzoek van het denken als proces.In: C. F. van Parreren, W. A. van Loon-Vervoom(red.). Teksten en analyses Sovjetpsychologie LDenken. Groningen: 1975, p. 176-202. Simon, H. A., Information-processing theory of hu-man Problem solving. In: W. K. Estes (ed.),Handbook of learning and cognitive processes.X'.ihinie .S; Hunum information /mim-yinn. NewI crscy; 1^7Â?. |>. Sixma, J., Didaktische analyse als planningshulp. In:H. P. M. Creemers (red.). Onderwijskunde als op-dracht. Groningen: 1981, p. 209-231.
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voeringsgedrag van leerkrachten. Adres: Leeuwerikstraat 16,9331 KN Norg. D. Beijaard (1953) werkte enige tijd in het l.b.o. enstudeert sinds 1976 onderwijskunde te Groningen.Momenteel is hij als student-assistent werkzaambinnen het project plannings- en uitvocringsge-drag van leerkrachten en tevens is hij project-co-??rdinator van een avo/lbo scholengemeenschap. Adres: Pastoor Scholtenweg 3, 9164 KK Buren,Ameland. Manuscript aanvaard J0-3-'S2. Pedagogische Sluclicii 451



??? S. A. M. VEENMAN Instituut voor Onderwijskunde, K.U. Nijmegen Samenvatting Dit artikel geeft een samenvatting van de uit-konviten van 51 studies die sinds i960 zijn ver-schenen over de problemen van beginnende le-raren in het basis- en voortgezet onderwijs. Via een procedure van 'vote counting' zijn 64problemen ge??dentificeerd, waarvan de 20voornaamste worden vermeld. De acht proble-men die het meest genoemd worden zijn (involgorde): orde, het motiveren van de leerlin-gen, het omgaan met verschillen tussen leerlin-gen, het beoordelen van de leerprestaties van deleerlingen, de betrekkingen met de ouders, on-voldoende en/of gebrekkige leermiddelen, hetomgaan met individuele probleemleerlingen entijdgebrek door de zwaarte van de laak. Aandacht wordt ook geschonken aan per-soonsgebonden en situatiegebonden verschillenin de ervaren problemen, en aan problemen vanbeginnende leraren in de ogen van de schoollei-ding 1

Inleiding "Hij liep door de kliis en vouwde v(xir de twee-de maal zijn handen. Ik kon hem duidelijkhoren zeggen: GcxJ, laat die ellendige klote-jongens wegblijven'. (Uit M. "t Hart, De zaterdagvliegers, 1981) Dit citaat is afkomstig uit een van de weinigeverhalen uit de Nederlandse literatuur die gaanover het onderwijs. Het geeft de hartewens Dank ben ik verschuldigd aan de leden van de thema-grcKp De DcK'ent vcxir hun opmerkingen bij eeneerdere versie van dit artikel. weer van een beginnende biologieleraar diezich in soms chaotische toestanden trachtstaande te houden. Onderzoek naar problemen van beginnendeleraren is in het Nederlandse onderzoek vanhet onderwijs evenzeer zeldzaam. De laatstejaren begint hier echter verandering in te ko-men. Gewezen kan o.a. worden op het werkvan H(x>ymayers c.s. (1976, 1981), Olgcrs &Riesenkamp (1980), Griffioen (1980), en deoprichting van de VOR (Vereniging vcxir On-derwijsresearch)-groep 'De

beginnende le-raar". In onderwijsvakbladen is altijd wel min ofmeer aandacht geweest v(X)r de problemen vande beginnende leraar, maar (X)k hier zien weeen hernieuwde belangstelling. (Zie b.v. "Jongeleraren special' van het NGL, 1979). Evenzo indag- en weekbladen (b.v. Bijvoegsel Vrij Ne-derland, 1981). Deze recente belangstelling v(x)r de proble-matiek van de beginnende leraar dient positiefgewaardeerd te worden. De eerste beroepsja-ren zijn van dixirslaggevend iK'lang vix)r deverdere vorming van de leraar en voor de wijzewaarop hij/zij het berixrp zal gaan uitoefenen.Te weinig is bekend over de socialisatie in deeerste jaren van het beroep en over de invloedvan het werk en de werkplaats op de pers(Kinvan de leraar (s<Kialisatie in het beroep). In-zicht in de problemen van de lx;ginnende leraargeeft tevens een mogelijkheid om na te gaan opwelke wijzx; de opleiding zich van zijn taakkwijt om de aanstaande leraar op het leraars-ambt voor te

bereiden (socialisatie voor hetbercK'p). Fien studie hieromtrent kan belang-rijke aanwijzingen geven vixir opleiding ennascholing. Vergeleken met andere landen zijn empiri-sche studies over de beginnende leraar bij ons(nog) schaars. De literatuurstudie waarover indit artikel wordt gerapporteerd nux??t gezienworden in de context van een ckxir ons uitge-v(x;rd onderzoek naar ervaren problemen vanbeginnende leraren in het biisisonderwijs. Deresultaten van dit onderzoek worden in eenvervolgartikel gepresenteerd (Veenman, Ber-kelaar & Berkelaar, 1983). Problemen van beginnende leraren: uitkomsten van eenliteratuurrecherche* 438 Pedagogische Studi??n Pedagogische Stud??hi 1982 (59) 4.38-470



??? 2 Probleemstelling Deze luidt: welke problemen worden in deliteratuur ge??dentificeerd als de problemendie leraren bij hun beroepsintrede ervaren.Hierbij gaat het om de beleving van problemendoor de beginnende leraar zelf. Een probleemwordt opgevat als een moeilijkheid die de be-ginnende leraar ondervindt bij het volbrengenvan zijn taak, waardtxir vtxirgenomen doelenkunnen worden geblokkeerd. Onder een be-ginnende leraar wordt hier verstaan een leraarmet maximaal drie jaar ervaring (zie par. 4 enncxit 1). 3 De pniktijkschok De overgang van opleiding naar beroepsprak-tijk kan soms dramatische en traumatischevormen aannemen. hi de Engels- en Duitsta-lige literatuur wordt deze overgang resp. aan-geduid met de begrippen 'Rcalityshock',"Transition shock", 'l'raxisschock' of "Rein-wascheffekt". In het algemeen wordt daaronderverstaan de vergruizeling van dc van de oplei-ding meegebrachte idealistische cn messiaanseidealen door de

harde cn nuchtere werkelijk-heid van het alledaagse schoolleven. Dc praktijkschok grenst geen eenzinnig fe-nomeen af, het slaat opeen aantal zeer hetero-gene verschijningsvormen. M??ller-l'ohrbri>dte.a. (197iS) onderscheiden vijf indicatoren:!. problecmervaringen, 2. gedragsveranderin-gen, .3. attitudeveratulcringen, 4. persixmlijk-hcidsvcranderingen, en S. het ermee stoppen.Dit artikel richt zich op het eerste jiunt. 4 (h erzieht vim de t^ehruikie literatuur Om zicht te krijgen op dc aanvangsprobicmenen om dc resultaten van een diH>r ons opgezetonder/.(K'k naar deze problemen tegen eenbredere achtergrond te kunnen interpreteren,is een literatuul^tudie verricht. Omdat interna-tionaal gezien de aandacht v(X)r de problemenvan beginnende leraren reeds aanwezig is vanafhet begin van deze eeuw (zie vcxir de V.S. b.v.Johnston, 197cS), is een inperking in de litera-tuurrccherche nodig. Als grens hebben we ge-kozen het jaar 1960. Gezieti de snelle ontwik-

kelingen in het ondenvijs, de arbeidssituatie ende arbeidsmarkt is een verdere teruggang in deliteratuur weinig zinvol. Bij de samenstelling van het literatuurover-zicht is niet gestreefd naar volledigheid. Doel isgeweest het opsporen van relevante literatuurom een indruk te krijgen van de problemen vanbeginnende leraren in internationaal perspec-tief. Bij de keuze van literatuur zijn naast hetcTiterium van de cesuur bij 1960 de volgendebeslissingen genomen: het m(ict gaan om pro-blemen van beginnende leraren en niet vanervaren leraren, cn de studie moet een empi-riscli onderzoek betreffen. Studies met dag-bcK'kaantekeningen, opstellen van beginnendeleraren met retlecties over hun eei-ste jaar enanccdotische beschrijvingen - 1k)c waardevol(x)k op zich voor een juist inzicht in de beteke-nis van de aanvangsprobicmen - zijn buitenbeschouwing gelaten. In totaal zijn via de internationale referaat-tijdschriften en secundaire venvijzingcn .'SIstudies

ge??dentiricecrd. Deze zijn weergege-ven in Tabel 1. Van de weergegeven studieszijn er 36 afkomstig uit de VS\ 2 uit Canada, 1uit Australi??, 3 uit l??ngcland, uil West-Duitsland, I uit Oostenrijk, I uit Mnland en 2uit Nederland. AUe studies liehhen betrekkingop beginnende leraren in het eerste beroepsjaarmet dien verstande dat de studies \ an C\>rnwcll(I96.S), L??rcher (1974) en Eckinger (1979)zich richten op leraren in het eerste cn tweedeberoepsjaar, die van Koskenniemi (I96.S) opleraren in het tweede jaar en de studie vanWalter (1974) op leraren in het tweede enderde jaar. In de studies van Vinson (1969),I lermanowicz (1966) en 1 looymayers (1976)worden beginnende leraren gedefinieerd alsleraren 'die ten tijde van het onderzoek driejaar of minder hadden lesgegeven". â€?Studies die gebruik hebben gemaakt van eenlandelijke steekproef of proefgroep zijn uit-zonderingen. Slechts de studies van Taylor &Dale (1971), Frech & Reichwcin (1977)

enl'isher et al. (1979) doen dit. Ook de studiesvan Hermanowicz (1966), Cruickshank et al.(1974) hebben we gerangschikt onder de stu-dies met een landelijke proefgroep omdat indeze studies gewerkt wordt met een steekproefuit 12 resp. 10 staten uit de V.S. I-Acnzo deNederiandse studie van H(x)ymayers et al.(1976) omdat deze Ix-trekking heeft op begin-nende leraren uit alle natuurkundesectics vanscholen met een wo en/of havo-afdeling. Pedagogisehe Studien 459



??? Tabel 1 Studies met empirische gegevens over door beginnende leraren ervargHJ' jaar van Jaar van Schoo 1' Auteurs pub 1icat ie Locat18 onderzoek soort^s Ackermann 1966 Neb ra ska 1965 bo * Anderson 1962 1 owa 1961 vo Applegate et a1. 1977 Oh io 1976 bo & vo Bergmann et a 1 . 1976 Hessen 1973 bo & vo _ 1 Boucha rd & Hu 1 1 1970 New York 1969 bo & VO 1 Chafetz 1976 New York 1976 bo Chapman 1967 St. Louis 1966 vo vo Clark & Nisbet 1963 Aberdeen 1962 bo & C1i nton 1965 Texas 1964 bo vo CornweII et a 1 . 1965 B i rm i ngham 1963 bo & Cruickshank & Broadbent 1968 New York 1965 bo & vo Cru ickshank et a1. 1974 V.S. ? vo De Ange1i s 1979 Oh io 1978 bo vo Dropkin & Taylor 1963 New York 1962 bo & Dunn 1972 Lou i s iana 1971 vo vo Eckinger 1979 Be i eren 1977 bo & Enge 1 sman 1976 Z.-Ho 1 land 1975 bo vo 1 F i tzgera 1 d 1972 Lou i s i ana 1971 bo & Formica 1962 Connect i cut 1961 bo Franc 1970 New York 1969 bo Frech &

Reichwein 1977 W.-Duitsland 1970 vo Grantham 1961 M i SS i SS i pp i 1960 vo vo Hermanowicz 1966 V.S. ? bo & llooymayers et a 1 . 1976 Nederland 1976 vo 1riarte 1974 1 owa 1973 buo Koskenn i em i 1965 He i no1a (Fin1. ) 1960 bo vo Lagana 1970 Pennsy1 van i a ? bo & Loercher et a 1 . 1974 Baden-Wuertemberg 1973 bo & vo Miller 1970 Ph i 1 ade 1 ph ia 1969 vo Moller 1968 Neb ra ska 1967 vo Newberry 1977 Onta r i o '1975 bo Penrod 1974 1 nd iana 1973 vo Pha rr . 1974 Ca 1 ./Col./Florida 1973 vo Rada r 1961 Neb ra ska 9 vo Range 1971 Texas 1970 bo Schweider & Ludescher 1980 Wenen 1980 bo & Vf Sho11ey 1978 Oregon 1977 bo Smi th 1975 S. Ca ro 1 i na 1977 bo Stanbrough 1972 Co 10 rado 1971 vo Stone 1963 Co 1 orado ^ 1963 vo Stega 1 1 1966 A1abama 1965 bo & yu Swartz & Richardson 1965 7 9 bo & XlO Taylor & Da 1e 1971 Enge land & Wales 1967 bo & v/O Taylor & Dropkin 1965 New York 1963 bo & V/?– T i sher et a1. 1979 Aust ra1 i e 1977

bo & Van Dyke 1976 Mississippi 1975 bo & \JV V i nson 1969 Florida 1968 vo v/?? Wa 1 ter 1974 Muenchen ? bo & Williams 1976 Georg ia 1972 bo,vo, Wright 1975 Newfound1 and 1975 bo York 1967 1nd i ana 1966 bo A\ lomciitary Â?^./Â?r Ondor bo (basisonderwijs) wordt hierOnder vo (voortgezet onderwijs) wordBuo = buitengewoon onderwijs (specia schoo1, ehavo-vwo, secondary verstaan: lageret hier verstaan:I educa t i on ). 460 I'edagogogische Studi??n



??? 5 De in de literatuur gebruikte methoden emen Aanta Iproefpersonen Gebru i ktemethode 75 8625 185 1300 7 vragen 1 ijst 90 vragen 1 ijst 18 interview & observatie 226 vragen i ijst 53 vragen 1 ijst 15 interview 199 vragen 1 ijst 242 vragen 1 ijst 100 interview 1150 vragen 1 ijst 163 vragen 1 ijst 310 vragen 1 ijst 24 interview 78 vragen 1 ijst 7 interview 363 vragen 1 ijst 18 en 25 interview & vragenlijst 42 interview 750 vragen 1 ijst i nc 1 . 14 vragenlijst & interview 876 vragen! ijst 7 vragen 1 ijst 312 i nterv i ew 243 vragen 1 ij st 221 vragen 1 ij st 63 vragen 1 ijst 46 interview 175 vragen 1 ijst 180 vragen 1 ijst i nc 1 . 37 vragenlijst & interview 23 observatie & interview 35 vragen lijst 30 vragen 1 ijst 7 vragen 1 ijst 1 nc 1 . 41 vragenlijst & interview 17 essays i nc 1 . 12 logboeken & interview 24 vragen 1 ijst 242 vragen lijst 168 vragen 1 ijst i nc 1 . 23 vragenlijst & interview 7 i nte rv i ew i nc 1 . 348 vragenlijst & interview 136 v ragen 1 ijst i nc 1 . 200 vragenlijst & interview

300 vragen lijst 144 V ra g e n 1 ijst 80 vragen 1 ijst 293 V ra g e n 1 ijst 107 vragen 1 ij st 113 vragen 1 ijst Ischu1e. highschool, Hauptschule, Gymnasium. Om gegevens over probleemervaringen te ver-zamelen maken de meeste studies gebruik vanvragenlijsten, en wel van 'rating scales'. Aan derespondenten wordt aan de hand van eenpuntschaal gevraagd aan te geven in hoeverreeen door de onderzoeker gedefinieerd pro-bleem ook voor de beginnende leraar een pro-bleem is en in welke intensiteit. Soms wordt een'problem/no problem'-checklist gebruikt (o.a.Cruickshank & Broadbent, 1968), in een enkelgeval een combinatie van gesloten en open vra-gen (o.a. Eckinger, 1979). Het aantal items inde gesloten vragenlijsten varieert sterk: van 7tot 163. Een aantal studies maakt naast de vragen-lijst-methcxie gebruik van interviews. Een kleinaantal proefpersonen die de vragenlijst heeftbeantwoord, wordt vervolgens ge??nterviewdom meer inzicht in de verkregen

enqu??te-ge-gevens te verkrijgen. Deze werkwijze is in Ta-bel i aangegeven. In deze studies worden deinterviewgegevens niet afzonderlijk vernield.Derhalve zijn in dit onderzoek alleen de en-c|u??te-gegevcns verwerkt. Na de enqu??te wordt liet interview het meestgehanteerd. Twee studies maken gebruik vaninterviews en obser\ atie (Apjilegate et al. 1977en Newberry, 1977). Gezien het arbeidsinten-sieve karakter van een interview-studie, ligt hetaantal res]X)ndentcn in deze studies beduidendlager dan in de studies waarin de vragenlijst-methode gebruikt wordt. 6 Gevolgde werkwijze Inj de verwerking; van deliteratuur Om te achterhalen met welke problemen be-ginnende leraren naar hun zeggen bij de be-roepsintrede worden geconfronteerd, is uit de.SI studies een lijst met de meest voorkomendeproblemen samengesteld. Hierbij is als volgt tewerk gegaan. Uit elke studie zijn ma.ximaal de vijftienmeest voorkomende problemen genoteerd.Deze zijn ver\'olgens

gerangschikt naar demate van belangrijkheid, en vcxirzien van eenrangnummer. Voor de meeste studies heeft ditgeen moeilijkheden opgeleverd omdat de on-derzoekers de problemen reeds zelf hebbengerangschikt naar het aantal malen dat eenprobleem door de res[X)ndenten wordt ge- Pedagogisehe Studi??n 461



??? t Tabel 2 Resultaten van de literatuurstudie: de 20 meest genoemde problemen (gegroepeerd naar schoolsoort) VO-STUDIES(N=17)FREQ. GEM. S.D. RANG-ORDE * ALLE STUDIES (N=54)FREQ. GEM. S.D. BO-STUDIES(N=16)FREQ. GEM. S.D. PROBLEMEN BO & VO-STUDIES(N=21 )FREQ. GEM. S.D. 1 Orde 13 12.3 2, .2 12 12.6 2.6 13 12.4 1 .7 18 12.0 2.3 2 Motiveren van de leerlingen 30 12.2 2, ,5 6 9.5 3.3 10 13.9 1 .4 14 12.1 1.9 3 Omgaan met verschillen 2U 11.9 2. .9 9 11.8 2.6 6 12.6 4.0 9 11.6 2.6 't.5 Beoordelen van leerprestaties 20 â€? 9.7 2. .9 5 10.7 3.5 6 8.9 2.3 9 9.7 3.0 4.5 Relatie met de ouders 20 8.9 4, . 1 6 11.1 3.0 2 6.5 3.5 12 8. 1 4.3 6 Te weinig/gebrekkige leer- m i ddo 1 en 19 11.0 3. ,8 6 13.2 1.9 3 12.3 3.1 10 9.2 4. 1 7.5 Omgaan met individuele prob 1eem1eer1 ingen 15 12.4 2. 0 2 10.3 1 . 1 4 13.1 1 .8 9 12.6 2.0 7.5 Taakbe1 asting resulterend in t iJdgcbrek 15 11.2 3. 0 4 11.0 3.5 5 9.8 3.4 6 12.6 2.3 9 Organiseren van

de klas 14 10.0 3. 4 4 10.1 4.3 1 ( 14.0) - 9 9.5 3.2 11 Vaststellen begingedrag van de leeriing 13 11.0 3. 2 3 12.5 2.8 3 11.0 3.6 7 10.4 3.4 11 Bekendheid met schoolregels en gebruiken 13 10.4 3. 5 4 10.3 4.2 3 12.0 5.2 6 9.8 2.4 11 Beheersen van versch. didac- tische vaardigheden 13 9.9 3. 8 2 8.0 8.5 6 11.3 3.0 5 9.9 3.2 13 Plannen van lessen en Schoo 1 dagen 12 9.6 4. 0 5 11.1 3.1 2 13.5 2.1 5 6.6 3.3 14 Gebrekkige uitrusting van de school 1 1 10.3 3. 7 3 10.7 5.8 2 11.3 1 . 1 6 9.8 3.7 15 Het onderwijzen van achter- b1 ijvers 10 11.1 3. 3 2 7.0 5.7 4 11.1 1.8 4 13.0 1 .8 17.5 Gebrek aan vrije tijdRelatie met collega^s 9 9.6- 3. 5 1 (5.0) - 2 11.0 1.4 6 9.9 3.8 17.5 9 7.8 2. 7 2 11.0 0.7 2 9.0 1.4 5 6. 1 2. 1 17.5 Omgaan met culturele minder-heden en leerlingen uit achterstandsituaties 9 7.2 3. 4 2 2.5 0.7 1 (9.0) - 6 8.4 2.7 20.5 Onvoldoende opvang en steun 8 10.1 2. 9 2 9.8 2.5 1 (14.0) - 5 9.5 3.0 20.5 Overvo Me k 1 aesen 8 9.7 2. 9 3 9.3 V 3.5 0 â€” 5 9.9 2.3 *

De rangorde is gebaseerd op het aantal keren dat een probleem in de 54 studies is genoemd (zie kolom'frequent ie'). Het gem. is berekend op het aantal punten dat per studie kan vari?Š'ren van 15 (het probleem staat op de eersteplaats in do rij van ervaren problemen) tot 1 (het probleem staat op de 15e plaats).



??? noemd of naar de gemiddelden op de punt-schalen. Een paar onderzoekers rapporterenhun bevindingen b.v. als volgt: 'door 60% vande ondervraagden worden de volgende pro-blemen genoemd...... door 40"'() wordt nog- eens genoemd . . .'. In dit geval zijn de proble-men ex aequo geclassificeerd, en wel volgens demediane waarde van de groep waartoe zij be-horen. In enkele gevallen hebben de onder-zoekers geen rangorde aangebracht en volstaanzij met het noemen van de meest belangrijkeproblemen. Hier zijn alle problemen ex aequogeclassificeerd en hebben zij het medianerangnummer van het aantal ge??dentificeerdeproblemen (max. 15) toegekend gekregen. Een probleem dat in de ene studie aangeduidwordt als het meest brandende probleem, staatin een andere studie b.v. op de tiende plaats vanprobleemer\'aringen, en in weer een anderestudie wordt het in het geheel niet genoemd.Om een vergelijkingsbasis te hebben voor hetvixirkomen en de

graad van intensiteit van hetprobleem, hebben we de volgende werkwijzetoegepast. Eerst is een lijst aangelegd van alleonderscheiden problemen. In totaal zijn 64verschillende problemen ge??dentificeerd. Ver-volgens is genoteerd hoe vaak een bepaaldprobleem in de gerefereerde studies is ge-noemd ("vote counting')'. Het resultaat vandeze werkwijze is weergegeven in Tabel 2.Hierin staan de 20 meest voorkomende pro-blemen, gerangschikt naar het aantal malenvan voorkomen. Daarna is getracht een globale indicatie tekrijgen van de 'grootte' van het probleem in destudies waarin dat probleem gentK-md wordt.I liertoe zijn aan de per studie geordende pro-blemen (max. 15) punten toegekend: aan pro-bleemnummer een is 15 punten toegekend, aanprobleemnummer twee 14 punten, enz. Aanproblemen met eenzelfde rangnummer is demetlianc waarde van de groepsplaats toege-kend. Aldus is v(X>r de diverse problemen eenpuntenklassement samengesteld. Ter

vormingvan een algemeen beeld van de 'grootte" vanelk probleem is vervolgens de gemiddeldewaarde die een bepaald probleem in dat pun-tenklassement aanneemt, berekend (met stan-daarddeviatie). Deze resultaten zijn eveneensopgenomen in Tabel 2. Zo kan worden nage-gaan hoe hoog een bepaald probleem gemid-deld sccxirt en wat de spreiding hierbij is. Om te zien of de probleemwaarnemingenvoor de diverse vormen van onderwijs andersliggen, zijn de resultaten gegroepeerd naarschooltype. Twee studies (Bouchard & Huil,1970; Williams, 1976) rapporteren zowel re-sultaten voor basisonderwijs, voortgezet on-derwijs als voor beide schooltypen. Zij komendus meerdere keren voor. (De studie van Iri-arte over problemen van beginnende leraren inhet speciaal onderwijs is in Tabel 2 buiten be-schouwing gelaten)'^. 7 Resulkuen van de lilcraniursiiulie Uit tabel 2 kan worden afgeleid dat het houdenvan orde door de beginnende leraren als hetmeest brandende

probleem wordt ervaren. Hetwordt in 43 van de 54 studies gencK-md. In deze43 studies scoort dit probleem zeer hoog: hetstaat 15 keer op de eerste plaats', en 9 keer opde tweede plaats. Natuurlijk is het niet zo datalle beginnende leraren te kampen hebben mett)rdei')roblemen. Uil 25 studies kan worden op-gemaakt voor welk percentage van de onder-vraagde beginnende leraren orde een prt)-bleem vormt. Het blijkt dat het percentageleraren dat orde als een probleem ervaart |X'rstudie sterk varieert. In de studie van Frech &Reichwein (1977) rapporteert 12'!.. van de be-ginnende gymnasium-leraren problemen metde orde, tenvijl in dc studie van Lagana (1970)S3';n van de leraren uit basis- en voortgezetonderwijs problemen met de orde beleven. Detwee Nederiandse studies nemen hier een mid-denpositie in. Of verschillen tussen de studiesterug te voeren zijn op verschillen in ondenv ijs-en/of opleidingssystemen tussen landen kan uitdeze gegevens niet opgemaakt

worden. Bij de interpretatie van deze gegevens dientmen cr rekening mee te houden dat het 'orde-probleem'i,'('(Vi ecnziiiniii begrip is. Wat de eenorde noemt, noemt de ander wanorde en om-gekeerd. De gekozen studies waren alleen ge-richt op een registratie van het orde-probleemen niet op een verheldering ervan, evenmin opeen defini??ring van de ordesituatie dot)r bij hetonderwijs betrokken groepen (beginnende le-raren, ervaren leraren, schoolleiders, ouders enleerlingen). Een dergelijke verheldering is no-dig voor een juist begrip van het orde-pro-bleem. De tweede plaats op de lijst van er\'arenjiroblemen wordt ingenomen door het inoiivc-ren van de leerlingen. In 30 studies wordt ditdcxir de beginnende leraren als probleem ge- Pedugogisehe Studi??n 463



??? noemd. Veertien maal vormt het het grootsteprobleem, in vijf studies neemt het de tweedeplaats in. Hier zijn duidelijke verschillen inschoolsoort waarneembaar: voor de begin-nende leraar in het voortgezet onderwijs vormthet motiveren van de leerlingen een groterprobleem dan voor leraren in het basisonder-wijs. Het probleem dat de derde plaats inneemt ishet omgaan met individuele verschillen tuisende leerlingen. In 24 van de gerefereerde studieswordt het inspelen op individuele verschillentussen leerlingen als problematisch ervaren. In9 studies neemt het de eerste plaats in, in 3studies de tweede plaats. De problemen die een gedeelde vierde envijfde plaats innemen zijn het beoordelen vande leerprestaties van de leerlingen en de ver-houding van de beginnende leraar tot tieoiidersvan de leerlingen. Het beoordelen van de vor-deringen van de leerlingen wordt in 20 studiesals probleem aangeduid, in 5 studies staat hetop de eerste plaats, in 1 studie op

de tweede. Aan de problematische relatie van de begin-nende leraar met de ouders zijn verschillendeaspecten te onderscheiden. Beginnende lera-ren klagen erover dat ze onvoldoende voorbe-reid zijn op het aangaan van relaties met deouders van de leerlingen. Het leggen van con-tacten en het organiseren van ouderavondengeeft moeilijkheden. Verder klagen begin-nende leraren over onvoldoende steun van dezijde van de ouders voor hun idee??n en overonvoldoende interesse van de ouders v(x)r hetwel en wee van hun kinderen op school. Veelklachten hebben ook betrekking op een onvol-doende vertrouwen van de ouders in de com-petentie van de beginnende leraar. Uit de par-ticiperende observatiestudie van Mcintosh(1977) bij 23 Canadese beginnende leraren inhet basisonderwijs blijkt dat ouders via tele-foongesprekken en via het geven van com-mentaar tijdens bezoeken aan de school drukuitoefenen op de beginnende leraar. 'The pa-rents tend to

emphasize the value of traditionalacademie work, and to indicate support forquiet and order in the classroom'. Uitgezonderd de relatie met de ouders heb-ben de eerste vier problecmervaringen betrek-king op de uitvoering van het onderwijs. In ditverband moet worden opgemerkt dat 5 studiesbij de rangschikking van problemen apart zijngehouden, vanwege een niet nadere specifice-ring van de problemen met de uitvoering vanhet onderwijs. Dit zijn de studies van Formica(1962, Franc (1970), Chapman (1967), York(1967) en L??rcher et al. (1974). De drie eerst-genoemden hebben in hun studies problemenm.b.t. 'classroom instructional methods' (of'instructional problems') op de eerste plaatsstaan. De laatste twee op de tweede plaats(aangeduid als 'academie problems' en 'Pro-bleme der Unterrichtsgestaltung'). De doordeze onderzoekers gehanteerde formuleringdekt de eerder besproken problemen. Dit doetdeze vier problemen nog sterker naar vorenkomen

dan in Tabel 2 is aangegeven. Een verdere bespreking van de afzonderlijkeproblemen zullen we hier verder achterwegelaten. Tabel 2 spreekt voldoende voor zich*".Naast de in deze Tabel vermelde problemenworden ook nog genoemd: beheersing van deleerstof (vakkennis), relatie met de schoollei-ding (beoordelingsfunctie), te veel administra-tieve werkzaamheden, het hanteren van leer-methoden en handleidingen, twijfel aan eigenkunnen, het hanteren van audio-visuele media,de relatie met de leerlingen, de relatie metcollega's, het ontbreken van vakspecifieke di-dactische vaardigheden (b.v. het demonstrerenvan scheikunde-proeven, aanvankelijk lezen),hel aanpassen aan de gemeenschap, het onvol-doende opgeleid zijn voor het leraarsberoep.Al deze problemen worden 7 tot 5 maal in destudies genoemd. Tussen de studies uit de zestiger en zeventi-ger jaren bestaan geen noemenswaardige ver-schillen. 8 rersoons- en situatiegebonden verschillen In

enkele van de gerefereerde studies is ge-tracht de mate waarin de beginnende leraarproblemen ervaart te relateren aan bepaaldepersoonsgebonden variabelen. Deze zijn: ge-slacht, leeftijd, arbeidssatisfactie en attitude. Stone (1963) heeft gevonden dat mannelijkeieraren minder problemen ervaren dan vrou-welijke leraren, en dat leraren tussen de 24 en34 jaar minder problemen hebben dan lerarenonder en boven de 3.'i jaar. Williams (1976) enGrantham (1961) hebben daarentegen geenverschillen gevonden tussen leeftijd en ge-slacht. Ook Taylor & Dale (1971) zeggen datze verschillen tussen mannen en vrouwen heb-ben gevonden. Ze geven deze verschillen nietverder aan, omdat ze verstrengeld kunnen zijn 464 I'edagogogische Studi??n



??? met verschillen tussen de scholen waar de be-ginnende leraar werkzaam is. L??rcher et al. (1974) hebben vastgesteld datâ– progressief geori??nteerde' leraren meer pro-blemen ervaren dan 'conservatief ingesteldeleraren (uitgezonderd de relatie met leerlingenen ouders). Sommige onderzoekers hebben de ervarenproblemen gerelateerd aan opleidings- ofschoolvariabelen. Stanbrough (1972) vindt datfull-time hospiteren voor een aaneengeslotenperiode van 8 weken het aantal problemenvermindert. Taylor & Dale (1971) merken opdat beginnende leraren die met tevredenheidterugzien op hun opleiding, minder problemenopgeven. Taylor & Dropkin (1965) hebben verschil-len vastgesteld tussen leraren werkzaam aanscholen in stedelijke centra en leraren werk-zaam aan scholen in stedelijke buitenwijken(m.b.t. klasse-organisatie, didactische werk-vormen, relatie met de ouders; niet m.b.t. dis-cipline). Taylor & Dale (1971) geven aan datleraren in scholen met

kinderen uit 'moeilijke'gezinnen en buurten, meer problemen hebbenmet de orde en met individuele leerlingen. Lxir-cher et al. (1974) hebben gevonden dat hetervaren van problemen niet samenhangt metvariabelen als schoolgrootte, samenstelling vande staf (qua leeftijd en geslacht), en de Â?Kialemilieus van de leerlingen, wel met variabelenals klasgrix)tte en de aanwezigheid van veelkinderen van gastarbeiders. Resumerend kan worden gesteld dat tiereusltaten vaag, onvolledig en beperkt zijn. I Ietverband tussen persoons- en schoolgcbondenvariabelen is nauwelijks nog onderzocht. hi dehier gerefereerde studies vormt het onderzoeknaar deze verbanden meestal een bijkomstig-heid. In de studie van Tisher et al. (1979) is dit 63 "/o.Ook in de studies van Anderson (1962) enPenrod (1974) heeft het ordeprobleem een ho-ge prioriteit. Deze prioriteit werkt door in debeleving van de beginnende leraar. Mchitosh(1977) concludeert in haar observatiestudie:'Beginning

teachers see principals as wantingthem to tighten up on rules, to value tidiness, touse basal readers and to do plenty of testing'.De uitkomst van een studie van Tliatchcr(1980) lijkt hiermee enigszins in tegenspraak.Gevraagd naar beoordelingscriteria t.a.v. be-ginnende leraren geven 161 hcxifden, via eenenqu??te met 'sLx problem questions', aan dat'the ability to care, love, and work with child-ren' het enige en meest belangrijke criterium is.In hoeverre hier sprake is van swiale wense-lijkheid kan niet worden opgemaakt. Myers(1967) geeft aan dat 'administrators' in hetAmerikaanse schoolwezen het falen van be-ginnende leraren vtxirnamelijk naschrijvenaan hun 'classrcxim procedures and manage-ment'. hl de waarnemingen van de sclKX)lleidinghebben beginnende leraren naast orde, v(x>ralproblemen met: het omgaan met verschillentussen leerlingen, het motiveren van de leerlin-gen, het onderwijzen van achterblijvers, hetoi ganiseren van de klas, het beoordelen van

deleerprestaties van de leeriingen, het maken vanwerkschema's. In de studies van Anderson(1962), York (1967), Taylor & Dale (1971),Penrod (1974), Williams (1976) en Tisher et al.(1979) ontlopen de problemen zoals die erva-ren worden d(K)r beginnende leraren en doorde schoolleiding elkaar niet veel. Williamsheeft tussen beide groeiXMi een rangcorrelatiegevonden van 0.56. Grantham (1961) en I"itz-gerald (1972) maken daarentegen gewag vanaanzienlijke verschillen in de waarneming vanjiroblemen tussen schoolleiding en beginnendeleraren. 9 Problemen in de of^en van <le schoolleiding Omdat de schoolleiding jirimair verantwtxir-delijk is vcxir de rust op school en hieroii d(X)rde ouders vaak aangesproken wordt, krijgt hethouden van orde een hoge prioriteit. Boven-dien wordt 'onderwijssucces' vaak afgemetenaan de orde. In de studie van Taylor & Dale(1971) rapporteert 73';Â? van de schoolleidersin het v(X)rtgezet onderwijs en 53"o van desch(H)lleiders in het

basisonderwijs dat begin-nende leraren problemen met de orde hebben. 10 Sanienvdiiing en korte naheseltoitwing In dit artikel zijn de resultaten gepresenteerdvan 51 studies die sinds 1960 zijn verschenenover de problemen die beginnende leraren er-varen in de eerste beroepsjaren. Volledigheidbij de literatuurrechcrche is niet nagestreefd enwordt (x)k niet gepretendeerd. De acht pro-blemen die het meest genoemd worden zijnsamengevat in Tabel 3. Tussen de problemen Pedagogisehe Studi??n 465



??? van beginnende leraren in liet basisonderwijsen het voortgezet onderwijs bestaan groteovereenkomsten, met dien verstande dat deplaats die een bepaald probleem in de reeksvan ervaren moeilijkheden inneemt enigszinsvoor beide groepen van leraren kan verschillen. Tabel 3 De acht meest genoemde problemen Problemen RangordeB.O. V.O. Orde I 1 Omgaan met individuele verschillen 2 3 Onvoldoende/gebrekkige leermiddelen 3 Relatie met de ouders 4 Motiveren van de leerlingen 5 2 Voorbereiden van lessen/plannen van de schooldag 6 Beoordelen van de leerprestaties 7 4 Tijdgebrek 8 Beheersen van verschillende didactische vaardigheden 5 Taakomvang 6 Omgaan met indiv, probleemkinderen 7 Onderwijzen van achterblijvers 8 Orde is veruit het meest brandende probleemvoor de beginnende leraar. Hoewel in eenaantal studies naar voren komt dat met toene-mende ervaring de beginnende leraar, naar ei-gen zeggen, dit probleem geleidelijk onder deknie

begint te krijgen, vormt het voor een^rootaantal beginnende leraren een grote moeilijk-heid'. Studies uit de zestiger en zeventiger jarenlaten voor wat de ervaren problemen betreftnauwelijks verschillen zien. De in de studiesaangegeven problemen vertonen grote over-eenstemming met die welke we in de literatuursinds 1930 tegenkomen (vergl. Williams, 1976;Johnston, 1978). Ook in de waarnemingen van de schoollei-ding vormen ordeproblemen, het omgaan metverschillen, het motiveren van de leerlingen en'effective use of methods" de vtxjrnaamste pro-blemen van beginnende leraren". De hier gerefereerde enqu??te-studies, die ver-reweg de meerderheid vormen, vragen aan debeginnende leraren in hoeverre een bepaaldprobleem voor hen inderdaad een probleem is.Uit de aangeboden alternatieven wordt er eenaangekruist. Hoewel uit deze werkwijze magworden afgeleid dat het gaat om werkelijk be-leefde problemen, kan toch niet geheel uitge-sloten worden

geacht dat ook problemen aan-gekruist worden die slechts in een meer afstan-delijke relatie tot de beginnende leraar staan endie zijn functioneren niet behoeven te belem-meren. Zo kan men b.v. klagen over de ge-brekkige uitrusting van de leermiddelen opschool, zonder dat dit een belemmering vormtvoor het functioneren als leraar. Dit 'klagenover' en "werkelijk beleven van' wordt door deonderzoekers niet gehanteerd, terwijl dat vooreen goed inzicht in deze materie wel gewenstzou zijn. Verschillen in methodologische kwaliteitentussen de studies zijn voor lief genomen. Zowelresultaten van goed als van zwak opgezettestudies zijn verdisconteerd. Omdat het hierprimair gaat om het aangeven van trends wordtdeze methode verantwoord geacht. Bovendiengeldt dat op deze wijze de 'data base' aanzien-lijk kan worden uitgebreid en dat de resultatenvan methodologisch zwak opgezette studiesniet per se onjuist behoeven te zijn. "In fact,many weak studies can add up to a

strongconclusion' (Glass, 1977). De in dit overzicht opgenomen studies ver-schillen qua landelijke en regionale school-stelsels, opleidingsinstituten en werksituatieswaarin beginnende leraren geplaatst zijn. Datondanks deze verschillen de probleemervarin-gen in hoge mate overeenstemmen, wijst er opdat deze problemen niet zonder meer toege-schreven kunnen worden aan persoonsgebon-den kenmerken van de individuele beginnendeleraar, aan de situatiegebonden kenmerkenvan de werkplaats en aan tekorten van indivi-duele opleidingen voor onderwijsgevenden.Deze factoren spelen natuuriijk wel mee, maarde gevonden resultaten wijzen (x)k in de rich-ting van persoon, opleidingssysteem en werk-situatie overstijgende factoren. Factoren inhe-rent aan het onderwijzen van een groep leerlin-gen, aan het onderwijzen als beroep en aan deinvloed van dit beroep op de persoon van deleraar dienen bij het zoeken van oplossingenter verlichting van genoemde problemen,

medeverdisconteerd te worden. Doel van dit artikel is het signaleren vanprobleemervaringen, niet het aanreiken vanmogelijke oplossingen. Het onderkennen vanproblemen kan een basis vormen voor het na-denken over mogelijke oplossingen, wat gezienbovenstaande opmerkingen niet altijd zal kun-nen leiden tot definitieve oplossingen. Enkele 466 I'edagogogische Studi??n



??? oplossingen die in de literatuur genoemd wor-den om aan de problemen van beginnende le-raren tegemoet te komen zijn: - betere beroepskeuzevoorlichting; - verhoging van de toelatingseisen voor deopleidingen voor onderwijsgevenden; - een kwalitatief betere initi??le opleiding vooronderwijsgevenden, met name een sterkereintegratie van theorie en praktijk; - een kwantitatief langere opleidingsduur; - het medeverantwoordelijk maken van deiniti??le opleiding voor de opvang van de begin-nende leraar; - het geven van counseling en supervisie aanbeginnende leraren; - een gereduceerde taakomvang, eventueel incombinatie met gelegenheid voor theoretischereflectie op de praktijkervaringen; - een aparte scholing voor opleiders; - eigen nascholingsprogramma's voor begin-nende leraren. Een aantal van bovengenoemde problemenen suggesties voor verbeteringen zullen we ooktegenkomen in het vervolgartikel, waar we deresultaten zullen presenteren van

een onder-zoek naar probleemervaringen van 21 begin-nende leraren uit het Nederlandse basisonder-wijs (Veenman, Berkelaar & Berkelaar, 1983).De context van de probleemstelling van datonderzoek is in dit artikel geschetst. Noten 1. Onder een beginnende leraiir wordt hier verstaaneen pas (volledig of gedeeltelijk) bevoegde leraarin zijn/haar eerste onderwijsbetrekking. In hetAmerikaanse systeem heeft hij/zij met vrucht devierjarige Initi??le opleiding doorlopen (afgeslotenmet een 'bachelor's' of 'baccalaureate degree") endraagt nu de verantwoordelijkheid voor een klasof groep. Een beginnende leraar is geen 'studentteacher". In Engeland worden de beginnende le-raren aangeduid met "probationary teacher": eenpas bevoegde leraar met een tijdelijke aanstellingvan gewcxmiijk een jaar. In Duitsland zijn hetleraren die het eerste staatsexamen aan de P?¤da-gogische Hochschule of universiteit hebben afge-legd en zich vervolgens 'lm Vorbereitungsdienstf??r

das Lehramt" of het 'Refendariat" bevinden.Zij dienen nog een tweede staatsexamen af teleggen. 2. Bij de oudere Amerikaanse dissertaties is gebruikgemaakt van het resum?Š in het referaattijdschrift"Dissertation Abstracts International'. De meerrecente studies zijn opgevraagd en in hun geheelbestudeerd. Dit kan men zien als in de literatuur-lijst het bestelno. van 'University Microfilms In-ternational" is vermeld. Deze proefschriften zijnaanwezig in de bibliotheek P.A.W. Nijmegen. 3. Bij sommigen studies moesten de omschrijvingenen de indelingen die door de onderzoekers warengemaakt soms worden aangepast aan het classifi-catiesysteem dat voor deze literatuurrecherche isontworpen. 4. De drie v(x)maamste problemen bij leraren in hetbuitengewixm onderwijs waren: 'elassroom ma-nagement and discipline", 'pupil assessment" en'program planning and Implementation". 5. 'Op de eerste plaats" wil niet altijd zeggen alleenop de eerste plaats. In sommige

studies moet decategorie "orde-problemen" deze eerste plaatsdelen met (een) andere categorie(en) van pro-blemen. 6. Wanneer we in plaats van gemiddelden en st;in-daarddeviaties gebruik maken van medianen enkwartielafwijkingen dan luiden de resultaten voorde eerste 8 problemen - gebaseerd op het aantalmalen dat een probleem in de 54 studies is ge-noemd, zie Tabel 2 kolom 2 - als volgt (met tussenhaakjes de mediaan): 1. orde (12.9), 2. motiverenvan de leerlingen (12.4), 3. omgaan met verschil-len (12.5), 4. bewirdclen van leerprestaties(10.l),5. relatie met de ouders (9.5), 6. te weinig/gebrekkige leermiddelen (12.2), 7. omgaan metindividuele probleemkinderen (12.7), en 8. taak-belasting resulterend in tijdgebrek (12.2). Ge-middelden en medianen wijken niet sterk vanelka;ir af. 7. Het is niet zo dat alle problemen uit Tabel 2specifieke problemen zijn van beginnende lera-ren. Ook ervaren leraren hebben met verschil-lende onderscheiden zaken moeite

(vgl. Schuh,1961; Niemann, 1970; Mollo, 1966; Pharr, 1974en Rudd & Wiseman, 1962). 8. Dat beginnende leraren een groot aantal proble-men ervaren mag niet opgevat worden als eenbewijs dat zij ontevreden zijn met hun beriKpssi-tuatie. Hoewel empirische studies die de samen-hang tussen probleemervaringcn en arbeidssatis-factie (opgevat als de mate waarin de werksituatiede behoeften, wensen en verwachtingen van eenindividu verwezenlijkt) op een rechtstreekse wijzeonderzoeken, ontbreken, kan op grond van en-kele studies worden gezegd dat het overgrote deelvan de beginnende leraren tevreden tot zeer te-vreden is met de beriK'pssituatie (vergl. Taylor &Dale, 1971; Bouch;ird & Huil, l97();Broeders,1980). Literatuur Ackcrman, R. L., An Identification of professionalProblems of beginning elementary schixil teachers.(Doctoral dissertation, University of Nebraska, Pedagogisehe Studien 467
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??? A.TREFFERS Vakgroep Onderzoek Wiskundeonderwijs &Onderwijs Compittercentrwn, R. U. Utrecht Samenvatting IVe beginnen onze beschouwing over het wis-kundige cijferen met een schets van de algemenekenmerken. Het belangrijkste verschil met detraditionele aanpak blijkt het streven naar inzichtin de cijferprocedures te zijn. Daarna wordt eenbeschrijving van de vakdidactische en ander-wijsleertheoretische achtergronden van het wis-kundige cijferonderwijs gegeven, waarbij de im-plicaties van het werk van resp. Dienes, Bruner,I'iaget, Gal'perin en Resnick aan de orde ko-men. In de derde paragraaf beschouwen icc deknelpunten in de cijj'erleergang zowel van detheoretische gezichtshoek als van de kant van hetonderzoek, waarbij naar voren komt dat vooralde kwesties van de toepasbaarheid en leerstofor-dening als kritische punten aangemerkt moetenworden - punten die ook in de theoretische om-kledingen van het wiskundige cijferen onvol-doende

aandacht gekregen hebben. Dan volgteen indicatie van een alternatieve opzet, welkekort aangeduid kan worden als ge??ntegreerd cij-feren volgens het principe van de progressieveschematisering. En ii't' eindigen met een samen-vattend overzicht. I Algemene kenmerken van het wiskundigecijferen Vanaf het begin van de jaren zestig voltrektzich internationaal een ingrijpende verande-ring van het rekenonderwijs welke algemeenmet de aanduiding 'wiskunde-onderwijs op debasisschool' wordt uitgedrukt. Het betreft hierzowel vernieuwing van leerstof als verandering Met dank aan Aad Goddijn (OW & OC) v(X)r dckritische analyse van een eerdere versie van dit arti-kel. van bestaande leergangen. Nieuwe onderwer-pen als meetkunde, meten, statistiek en kans-rekening doen hun intrede en aloude als cijfe-ren, breuken en verhoudingen worden gewij-zigd. Toch is het niet zo, dat binnen de internatio-nale beweging van het wiskunde-op-de-basis-school eensluidende

gedachten over het on-derwijs aan kinderen van 4 tot 12 jaar zoudenbestaan. Niets is minder waar: er zijn tenminstevier richtingen te onderscheiden, te weten: dearithmetische, de structurele, de empirische ende realistische, die onderling aanzienlijke ver-schillen vertonen (Treffers, 1978). Maar het cijferonderwijs vertoont bij dezeverschillende stromingen wel degelijk eengrote mate van overeenkomst. Er kan dan ookgevoeglijk over d?Š algemene kenmerken vanhet cijferen in het wiskunde-onderwijs op debasisschool gesproken worden, zonder ?Š?Šn vande genoemde richtingen als geheel tekort tedoen - zij het dat daarbij uitdrukkelijk eenvoorbehoud voor enkele bijzondere uitwerkin-gen uit met name de realistische richting ge-maakt moeten worden, waarover later meer. We zullen nu eerst de algemene kenmerkenvoor het micro- en macroniveau van de cijfer-leergang beschrijven. 1.1 Toenemende .'ichematisering op micro-ni-veau Aan de hand van de aftrekking

'57-18' onderelkaar geschreven, lichten we toe op welkeschematiseringsniveaus deze opgave gewoon-lijk opgelost en genoteerd wordt.1. De berekening geschiedt met bijvoorbeeldM.A.B.-materiaal (Multibase ArithmeticBlocks) bestaande uit 'losse' kuben, staafjesdie 10 lossen bevatten, platten van 10staafjes en blokken van 10 platten - eenbepaald soort inpakmateriaal dus. Vervol-gens wordt de oplossing in een passend po-sitiesehema genoteerd. De handeling ver-loopt in grote lijnen als volgt: 57 wordt met5 staven en 7 lossen 'uitgelegd'. Vervolgensmoeten van dit stapeltje 8 lossen gehaaldworden, wat niet blijkt te lukken, dus wordtI staaf ingeruild voor 10 lossen. Van de Basisalgoritmen in het wiskunde-onderwijs op debasisschool* Pedagogische Studi??n (1982 (59) 471-483 Pedagogische Studi??n 471



??? collectie van 17 lossen en 4 staven die ont-staan is, worden nu resp. 8 lossen en 1 staafafgehaald, zodat 17-8=9 lossen en4-1=3 staven resteren. Het resultaatwordt dan genoteerd als in Figuur 1 weer-gegeven. 17 8 Figuur 1 Aftrekking in positicschema 2. Het startgetal 57 wordt op de abacus gezet(De Jong. 1977). Hierna probeert het kinder 18 af te halen, wat niet zonder meer gaat.Daarom moet het eerst inwisselen (Figuur2). 3. Er wordt geen inwisselmateriaal of abacusmeer gebruikt, maar de notatiewijze metpositiestrepen verwijst nog wei naar dezepositiespullen. 4 17 of 4 5 7 5 7 18 18 3 9 4. De algoritme wordt volgens de standaard-manier uitgevoerd en genoteerd. 4 57 of 57 18 18 19 19 Nu is kenmerkend voor het cijferen in het wis-kunde-onderwijs dat de geschetste fase-ge-wijze benadering van de standaard-algoritmebij ieder nieuw deelgeval herhaald wordt. Alsdus volgend op het aftrekken van twee-cijfer-getallen het verschil van twee getallen met

driecijfers bepaald moet worden, waarbij zich ui-teraard nieuwe problemen kunnen voordoen(bijvoorbeeld met de nul op de middelste posi-tie), dan start de leergang steeds opnieuw metinwisselmateriaal en bijbehorend schema, eneindigt via enkele tussenstations bij de meestverkorte vorm van de eindalgoritmen. Dezewerkwijze van toenemende schematisering ophet micro-niveau per deelgeval wordt ook bijhet optellen, vermenigvuldigen en delen toe-gepast. De globale lijn van de deelleergang opmacro-niveau beschouwd, wordt echter net alsbij het traditionele cijferen, bepaald door detoenemende complicering van de opgaven. 1.2 Progressieve complicering op macro-ni-veaii Bij de ordening naar toenemende rekenkun-dige complexiteit wordt verondersteld dat demoeilijkheidsgraad van de opgaven atliangtvan de grootte van de getallen, het aantal in-wissel* of leenhandelingen dat bij de verschil-lende bewerkingen verricht moet worden, deverschillende posities die de

nul kan innemenen de vereiste rekenvaardigheid die aan eencorrecte uitvoering van de operaties ten grond-slag ligt. Evenals bij het traditionele cijferen in hetrekenonderwijs, geldt ook voor het wiskimde-onderwijs in z'n algemeenheid dat iedere stapin de steeds complexer wordende leergang de-finitief wordt afgehandeld, hetgeen betekentdat steeds weer bij ieder deelgeval naar deeindvorm van de algoritme wordt toegewerkt.Pas als de kinderen het betreffende deelgeval- bijvoorbeeld het vermenigvuldigen van eengetal met 1 cijfer met een getal van 2 cijfers -volledig beheersen, wordt de volgende stap inde leergang gezet i.e. het vermenigvuldigen vaneen ?Š?Šn-cijfergetal met een drie-cijfergetal.Daarbij wordt, indachtig het vorige algemenekenmerk, in principe de standaard-algoritmesteeds weer van de concrete ondergrond metbehulp van inwisselmateriaal opgebouwd.Maar zoals gezegd, geldt dit op het micro-ni-veau van de deelgevallen op zich en wordt demacro-

uitlijning ook hier wel degelijk door devoortschrijdende complicering bepaald. 472 Pedagogische Sliidii'ii



??? 1.3 Talstelsels Uit de gevolgde werkwijze van de toenemendeschematisering per deelgeva! kan men opma-ken dat er bij het leren cijferen binnen hetwiskunde-onderwijs een duidelijk streven naareen inzichtelijke fundering van de standaard-algoritme is waar te nemen. Dit komt mede inhet rekenen binnen andere talstelsels tot uit-drukking, of preciezer: bij het rekenen in posi-tiesystemen met een andere basis dan de tien-tallige. De voornaamste bedoeling daarvan isnamelijk om de essentie van het positiesysteemin algemene zin te verduidelijken en daarmeeeen begripsbasis voor de cijferprocedures teleggen. Zo krijgen de kinderen in het derdeleerjaar opgaven in de trant van '24+ 13" onderelkaar (Figuur 3). + basis vijf Figuur Optellen in basis vijf 'Basis vijf houdt in dat vijf lossen ingewisselddienen te worden voor ?Š?Šn staaf, vijf stavenvoor ?Š?Šn platte, etc. Dat levert in ons voorbeeld'3+4' lossen op, of te wel I staaf en 2 lossen,gevoegd bij "2+1 =3" staven,

geeft in totaal 4staven en 2 lossen:I 2442 Rekenen in basis vijf is dus als het ware reke-nen met ?Š?Šn hand in de zak: vijf is ?Š?Šn handvol,zeg vuist, en het getal '42' dient dan op die basisge??nterpreteerd te worden als 4 vuisten en nog2, ofwel in ons decimale stelsel als 4x 5+2=22.In de meeste nieuwe wiskunde-methoden vindthet rekenen in andere talstelsels op beperkteschaal plaats: het is niet zozeer een doel in zich,doch dient voornamelijk als ondersteuning vanhet inzichtelijk rekenen c.q. cijferen. 1.4 Min of meer ge??soleerde eijferleergangEvenals bij het traditionele cijferen wordt devoortgezette oefening van de basisvaardighe-den in het wiskunde-onderwijs grotendeels binnen het cijferprogramma gesteld. Dit houdtin dat vanaf omstreeks het einde van het derdeleerjaar de basisvaardigheden vrijwel niet meerapart geoefend worden. Tenminste niet in dewiskunde-methoden van de eerste generatie.In de nieuwe methoden wordt in het algemeenwel

onderkend dat door de andere opzet vanhet cijferen, waarbij vaak minder oefenopga-ven gemaakt worden, het memoriseren en debeheersing van de basisvaardigheden in de knelkunnen komen. En dan is daar nog de zwakkeverbinding tussen cijferen en toepassen, ofweltussen de kale cijfersommen en de opgaven diein een re??le context gesteld zijn. Voor zover ersprake is van toepassingsproblemen wordendeze naast het cijferprogramma gesteld, of be-ter, erna als toepassingen achteraf, en niet bin-nen de cijferleergang. Met als mogelijke con-sequentie dat er twee gescheiden systemenontstaan, waarbinnen aparte oplossingsmetho-den gehanteerd worden - we komen later opdit punt terug. 1.5 Saineimilting kenmerkenDe voornaamste kenmerken van het leren cij-feren in het wiskunde-onderwijs op de basis-school zijn: - de stap-voor-stap-methode van deelgevalnaar deelgeval volgens de globale systema-tiek van de voortschrijdende compliceringop macro-

niveau; - de voortschrijdende schematisering op hetmicro-niveau per onderscheiden deelgeval.startend met concreet invvisselmateriaal eneindigend met de meest verkorte eindvorm(standaard-algoritme) voor het betreffendedeelgeval; - het streven naar inzicht in de cijferprocedu-res, mede tot uitdrukking komend in hetrekenen binnen andere talstelsels dan hettientallige; - en de 'apartheid' van de cijferleergang, los-staand van het maken van contextproble-men (toepassingen). Het belangrijkste onderscheid met het tradi-tionele cijferen ligt in de gefaseerde, inzichte-lijke benadering van het cijferen per deelgeval,en de meest treffende overeenkomst in de sys-tematiek van de toenemende compliceringvoor de nagestreefde standaard-algoritme plusde losse verbinding met context-opgaven. Ruwweg een kwart van de kinderen op deNederlandse basisschool werkt anno 1982 meteen reken-wiskundemethode die deze alge- Pecingogisehe Stiuii??n 473



??? mcne kenmerken vertoont (enkele jaren gele-den was het ongeveer 10%). 2 Vakiiidactische en onderwijs-leerlheoretischeuchtergronckn We zullen nu allereerst kort nagaan in hoeverrehet wiskundige cijferen gedekt wordt door demethoden van het leren cijferen die in de wis-kundedidactiekboeken aanbevolen worden.Vervolgens geven wc een schets van diversetheoretische funderingen voor het cijferonder-wijs, waarbij de nadruk zowel op het werk vanDienes komt te liggen als op de implicaties vande algemene theoretische opvattingen van Pia-get. Bruner, Garperin en Resnick voor hetspecifieke gebied van het cijferen. 2.1 Cijferen in wiskimdedidactiekboeken In het rekenonderwijs constateerden wc eendiscrepantie tussen de vakdidactische opvattin-gen en dc onderwijspraktijk van het cijferen(Treffers, 1982). Dit nu is in z'n algemeenheidbij het wiskundc-onderwijs bepaald niet hetgeval. Men kan er bekende handboeken als dievan NCTM (1966), D'Augustine (1968), Col-

lier en Lerch (1969), Williams en Shuard(1970), Riedesel en Callahan (1977) cn Co-peland (1979) op naslaan om eenvoudig vast testellen dat dc genoemde algemene kenmerkenvan het wiskundige cijferen hierop evenzeervan toepassing zijn. Het is daarom weinig zin-vol om in dit onderdeel een overzicht van dewiskunde-didactische opvattingen aangaandede inrichting van het cijferonderwijs tc bicden- dat zou slechts een geschakeerde reprise vanhet voorgaande opleveren. We bepalen ons daarom tot een korte be-lichting van de verschillende onderwijs-leer-tiieoretischc achtergronden waarnaar in dewiskunde-didactiekboeken herhaaldelijkwordt verwezen. 2.2 Dienes Het is vooral de naam van Dienes die in dedidactische handboeken van het wiskundc-on-derwijs in verband wordt gebracht met het wis-kundige cijferen: hij is dc ontwerper van deMultibase Arithmetic Blocks, kortwegM.A.B.-materiaal genoemd, en tevens ont-wikkelde hij een theorie van het wiskunde-le-ren

waarin de betekenis van dit materiaal bin-nen een nieuwe opzet van het cijferen als ge-heel wordt belicht. Naast de praktische beteke-nis van Dienes' idee??n en materialen, is het ookdeze theoretische fundering geweest die hemfaam verleende. In hoeverre daartoe ook deherkenbare verwantschap met de opvattingenvan Bruner en de uitdrukkelijke referentienaar het werk van Piaget hebben bijgedragen,kan men slechts gissen. De leertheorie van Dienes rust op de vol-gende vier pijlers: het principe van de wiskun-dige variabiliteit, het constructieprincipe, hetdynamische principe en het principe van deaanschouwelijke variabiliteit (Dienes, 1970, p.42). We lichten deze principes kort toe aan dehand van wat Dienes de "leercyclus' van hetcijferen zou noemen. Het principe van de wiskundige vuriahiUteitheeft betrekking op de variabelen van eenmathematisch begrip. Bij het cijferen is de no-tie 'plaatswaarde" fundamenteel. Wat zijn nude wiskundige variabelen van dit begrip? Die-

nes noemt er drie: de cijfers, de exponenten enhet grondgetal. Deze elementen van het wis-kundige object kunnen veranderen zonder dataan het wezenlijke karakter van het begripplaatswaarde albreuk gedaan wordt. Toepas-sing van het basisprincipe van de wiskundigevariabiliteit leidt dan volgens Dienes onont-koombaar naar het rekenen in verschillendetalstelsels. Het eonstmaie-principe biedt didactischhouvast hoe het rekenen in verschillende tal-stelsels geleerd moet worden. Daarin wordtnamelijk gesteld, dat vorming van het begripplaatswaarde en inzicht in het positiesysteemniet bereikt worden door analyse van essentielekenmerken, maar dat kindereni van 7 ?¤ 8 jaarveeleer begrip verwerven door constructie i.e.door het werken met positiematerialcn die debetreffende wiskundige structuur veelzijdigbelichamen. Nu is kenmerkend voor Dienes' opvattingenover wiskunde leren dat hij dit "veelzijdige'materiaal op een specifieke wijze gebruikt ineen opeenvolging van

(spel-)activitciten waar-van de seciuentie op het dynumisehe principeberust. In deze grondregel wordt gesteld dat debegripsvorming drie stadia doorloopt. Heteerste stadium is dat van het vrije spel â€” in hetonderhavige geval het vrije spel met M.A.B.-materiaal. Volgens Dienes worden in de vrijeactiviteiten al doende ervaringen verkregenwaarop de kinderen kunnen voortbouwen inhet tweede stadium, waar de activiteiten wel 474 Pedagogische Snuii??n



??? gestructureerd en gericht worden. In dit sta-dium realiseert het kind zich al doende de ge-meenschappelijke structuur van de spelletjesen wordt het zich bepaalde wetmatigheden be-wust, zoals de inpakbaarheid van iedere hoe-veelheid in elke talstelselbasis, het mechanismevan het inwisselen en lenen, en de grootte van?Š?Šn bepaalde positie-waarde (bijvoorbeeld vande platte) ten opzichte van 'lagere' positie-waarden (i.e. staafjes en eenheidskubusjes). Inhet derde stadium worden het begrip plaats-waarde en het getalgedrag bij verschillendeoperaties verder verdiept door vrijwel uitslui-tend te werken met symbolische representatiesvan handelingen met M.A.B.-materiaal in devorm van positieschema's of via de standaard-schrijfwijzen. Dit maakt het de kinderen mo-gelijk om als het ware van buitenaf tegen iiunmateri??le handelen aan te kijken en dit hande-len op eenvoudige wijze te verwoorden, waar-door de verdergaande abstractie van de wezen-lijke

kenmerken van het begrip plaatswaardeen de consequenties daarvan voor het opererenmet getallen kan plaatsvinden - aldus Dienes'. De beschrijving van de begripsvorming zouechter onvolledig zijn als we daarbij ook niethet principe van dcimnschouwelijke vtihabilitcUbetrekken, waarin uitdrukkelijk op de beper-kingen van 'eenvormig' materiaal wordt gewe-zen. Het is dan ook niet zo dat de zojuist ge-schetste leercyclus volledig op de materi??le ba-sis van de 'Multibase Arithmetic Blocks' rust.Dienes (1963, 1966) heeft herhaaldelijk op hetgevaar van associatief leren gewe/en bij leer-materiaal als Sternblokken, Cuiscnaire-staafjesen Montessori-kralensnoeren, en hij relativeertdienovereenkomstig ook de waarde van zijnM.A.B.-materiaal. Het gaat volgens Dienes bijde vorming van begrippen niet om associ??ren,maar om abstraheren en generaliseren, en datkan naar zijn opvatting pas plaatsvinden indiende kinderen de begripsstructuur in zoveel mo-gelijk

aanschouwelijke equivalenten krijgenaangeboden om aldus het begrip te kunnenlosmaken van de specifieke belichaming ervanmet inpakmateriaal, geld e.d. Op basis van de zojuist aangeduide principesheeft Dienes een nieuwe leergang cijferen ont-wikkeld, waarvan in het begin van dit artikel dealgemene kenmerken beschreven werden - zijhet dat hij meer aandacht aan het rekenen inverschillende talstelsels besteedt dan algemeengebruikelijk is (Dienes, 1966, p. 223-256). Inieder geval wordt hij in de vakdidactischehandboeken terecht als initiator en grondleggervan het wiskundige cijferen genoemd, al moethij de eer wat de theoretische fundering betreftvaak met Piaget en Bruner delen. 2.3 Andere ondenvijsleertheoretische referen-ties Wat Bruner aangaat, lijkt die referentie alles-zins gerechtvaardigd: Dienes' principes overhet wiskunde-leren zijn doordrenkt van Bru-ners opvattingen over de cognitieve rcpresen-taticvormen van begrippen en structuren

('theenactive, iconic and symbolic modes of cogni-tive representations') cn ze hebben ook ge-meenschappelijke idee??n over het belang vande wctenschapsstructuur bij het samenstellenvan leerplannen volgens de spiraalsgewijze op-bouw. Is er een sprekender illustratie van dedrie cognitieve representatiewijzcn te gevendan via het cijferen volgens de fasen van hetmanipuleren met M.A.B., het voorstellen vanM.A.B, met [xisitieschema's en het rekenenzonder zichtbare verwijzing naar M.A.B.'.' (vgl.Bruner, 1971. p. 158)'. Blijkt de samenhang tussen Dienes' theorievoor het wiskundeleren cn Bruners cognitieverepresentatietheorie dus juist daarom ook dui-delijk. omdat Bruner z'n ontwikkelingspsy-chologische fasering tevens op de begripsvor-ming toepast (Briiner, 1971), welnu om exactdezelfde reden is de relatie tussen Dicncs' the-t)rie en riagei.s theorie van de ct)gnitieve ont-wikkeling minder doorzichtig, ja zelfs proble-matisch. Het ligt immers niel direct in de lijnvan

Piagets denken om de fasen van de 'macro-structurele' cognitieve ontwikkeling over teplanten naar de 'micro-structurele' begrips-vorming. En dat is nu precies wat Dienes doetals hij het dynamische principe uitwerkt, daar-bij nota bene nadrukkelijk naar Piaget verwij-zend (zie Steiner, 1973, p. 310 e.V.). Daar komtnog bij dat Piaget geen onderzoek naar begripvan plaatswaarde en positiesysteem gedaanheeft (Copeland, 1979; zie ook Freudenthal,1979, p. 58). Kortom, er is dus geen directe reden omPiaget in verband met de theoretische funde-ring van het wiskundige cijferen te noemen,afgezien van Dienes' discutabele referentie.Indirect kunnen echter wel twee 'positieve' re-denen worden genoemd. Ten eerste past deleergang wiskundig cijferen zeer wel bij de'Comments on Mathematical Education" van Pedagogisehe Studi??n 475



??? Piaget (1973), waarin hij onder meer het be-lang van het materi??le handelen benadrukt entevens stelt dat de te gebruiken representatiesen modellen moeten corresponderen met deâ– natuurlijke' niveaus van handeling. Ten twee-de wordt de wiskundige cijferleergang door dePiagetianen tot de onderwijsimplicaties vanPiagets werk gerekend. Zo beschrijft Copeland(1979) in zijn boek 'How children learn ma-thematics' - met als ondertitel 'Teaching impli-cations of Piaget's "research" - een leergangcijferen die nauwkeurig overeenkomt met dievan Dienes. Dit zijn kennelijk voor vele au-teurs van wiskunde-didactiekboeken redenengenoeg om ook Piaget in direct verband met detheoretische fundering van het wiskundige cij-feren te brengen. Naast het werk van de troika Dicnes-Bruner-Piaget wordt in het Nederlandse taalgebiedvooral ook Gal'perim methode over de vor-ming van mentale handelingen als grondslagvoor het wiskundige cijferen gebruikt (Borg-houts-Van Erp,

1978 en Boonstra, 1980;cnzieook de kritische beschouwing daarvan doorNelissen, 1980). Volgens de trapsgewijze on-derwijsproccdure van Gal'perin moet iederenieuwe mentale handeling voorbereid wordendoor een handeling op materieel niveau,waarin reeds alle essenti??le trekken zittenwaarop men zich ook bij de uitvoering van dementale handeling baseert. Zo zijn bijvoor-beeld de materi??le handelingen met de lusaba-cus bij het optellen in wezen dezelfde als dehandelingen van de definitieve optelalgoritmc,en in het verdelen liggen de concrete handelin-gen van de staartdelingen voorgetekend. Doordeze weerspiegeling van de essenti??le elemen-ten van dc cindhandclingsstructuur op ver-schillende niveaus kunnen de kinderen zichvanaf het begin en bij voortduring aan het we-zenlijke van de cijferhandelingen ori??nteren.Bij het wiskundige cijferen vindt dus een verin-nerlijking en verkorting van de oorspronkelijkeoperaties met concreet of schematisch materi-aal

plaats via een trapsgewijze procedure vanprogressieve schematisering op micro-niveauen van progressieve complicering op macro-ni-veau, aldus zou men de onderhavige leergangkort in Galpcriaanse zin kunnen karakterise-ren. Na het voorgaande is duidelijk dat de para-meters die Gal'perin aan handelingen toekent,te weten het niveau van uitvoering, de graadvan algemeenheid, de mate van verkorting ende beheersingsgraad, evenzeer geschikt zijn omhet wiskundige cijferen te ontleden en te be-schrijven^. Gal'perin (1969) heeft dat zelf ookgedaan. En wel oppervlakkig beschouwd in dezin zoals eerder beschreven: inwisselblokken,positiestrcpen, progressieve complicering opmacro-niveau, schematisering op micro-niveau â€” men kan al deze elementen in zijn beschrij-ving terugvinden. Maar meer in detail bekeken,onderscheidt zijn onderwijs-aanpak zich echterdoor een strak gestuurde, aanvankelijk op eenori??nteringskaart voorgeschreven leergang dievia verschillende

fasen en subfasen van hande-len verloopt, waarin het manipuleren met con-crete blokken een ondergeschikte rol speelt â€”een leergang die al met al wat afwijkt van hetgangbare wiskundige cijferen, dat 'vrijer' vanopzet is, meer gebruik maakt van positiemate-riaal, minder aandacht aan het verbaliserenschenkt en niet zo strak 'getrapt' is (Gal'perin1969, p. 270-273). Tenslotte treft men in de vakdidactische lite-ratuur ook wel verwijzingen naar informatie-venverkingslheorie??n aan, zij het tot nu toespaarzaam. Dat laatste is ook wel begrijpelijkomdat ze minder zekerheid naar het onder-wijspraktisch aantrekkelijk beeld van de di-dactische drieslag 'handeling-plaatje-symbool'uitstralen dan de zojuist besproken theorie??n(vgl. Resnick en Ford, 1981, p. 249). We vestigen met trefwoorden de aandachtop enkele nieuwe accenten die vanuit dezehoek bij het cijferen geplaatst worden: hel be-lang van het zich voorstellen van concreet uit-gevoerde cijferhandelingen, volgend op

hetmateri??le handelen zelf; de belangrijke functievan het werkgeheugen bij het uitvoeren van decijferprocedures wat betreft het "onthouden" - even vasthoudcn-doorrekencn-terughalen,en de problemen die daaraan inherent zijn; deorganisatie van de kennis, bijvoorbeeld van hetbegrip plaatswaarde met betrekking tot de cij-ferhandelingen bij de vier basisoperaties en derelaties tussen die bewerkingen; het ontstaanen bestaan van systematische fouten i.e. ver-keerde procedurehandelingen; en de aandachtvoor zelf-gevonden onorthodoxe algoritmen(vgl. Resnick and Ford, 1981). 2.4 Relatie tot klassieke vakdidactiekZiehier een overzicht van de onderwijs-leer-theoretische achtergronden waarnaar in de 476 I'edagogogische Studi??n



??? vakdidactische weri^en herhaaidelijlc verwezenwordt. We constateerden dat het wiskundigecijferen veelzijdig theoretisch onderbouwd is,of althans als zodanig geafficheerd kan worden.De vraag is nu hoe dit cijferen, dat sterk ge??nt isop structurele opvattingen over wiskunde-on-derwijs, zich in het bijzonder verhoudt tot op-vattingen als die van K??hnel, Wertheimer e.a.Deze vraag is daarom van belang, omdat hijons naar kritische punten in de wiskundige cij-ferleergangen kan leiden. 3 Kritische punten in de leergang Eerder (Treffers, 1982) is aangegeven dat depraktijk in het traditionele cijferonderwijs opdrie hoofdpunten van de vakdidactische op-vattingen van K??hnel e.a. verschilt: naar demate van nagestreefd inzicht in de cijfcrproce-dures, op de plaats en de betekenis van con-textproblemen in de cijferleergang en ten aan-zien van het al dan niet nastreven van de stan-daard-vormen per deelgcval en de macro-structurering van de leerstof. In

tegenstellingtot de vakdidactische aanbevelingen dienaan-gaande is het traditionele cijferonderwijs nogalmechanistisch van inslag. Ook worden er geencontextproblemen als startpunt voor het cijfe-ren gebruikt. Tevens wordt in het traditionelecijferen steeds direct op de meest verkorteeindhandelingen per deelgcval aangestuurd,wat evenzeer in tegenspraak is met de vakdi-dactische conceptie van K??hnel. In het volgende zullen wc nagaan welke detheoretische denkbeelden van het wiskiindigecijferen zijn op de genoemde punten van in-zicht, toepasbaarheid en leerstofstructureringcn wat het onderzoek hieromtrent heeft opge-leverd. Men kan trouwens op voorhand uit dereeds besproken algemene kenmerken voorhet wiskundige cijferen alleiden dat er in hetwiskundige cijferen ten eerste een duidelijkstreven naar inzicht is, ten tweede geen con-textproblemen (toepassingen) in het cijferpro-gramma ge??ntegreerd zijn, en ten derde de tra-ditionele

leerstofordening geldt. Hier is echterde vraag aan de orde of een en ander ook inovereenstemming met dc theoretische denk-beelden is. 3.1 Inzicht Uit het voorgaande blijkt dat de denkbeeldenvan Dienes en Gal'perin wat het cijferen aan-gaat uitdrukkelijk op het inzichtelijke leren vande procedurehandelingen gericht zijn. Ze vol-doen derhalve aan het 'categorisch imperatiefvan de aloude rekendidactiek. Resnick con-formeert zich echter niet zonder meer aan datstandpunt en werpt de vraag op of het wellichtniet effectiever zou zijn eerst de algoritmen'blind" aan te leren en pas achteraf inzicht in deonderliggende principes te verschaffen (Res-nick and Ford, 1981, p. 110). De vraag is dus in feite: loont inzicht? Het antwoord daarop luidt in globale zinbevestigend. De 'blinde' mechanistische werkwijze voertnamelijk noodzakelijkerwijs naar een leergangmet talloze deelgevallen, die min of meer losvan elkaar staan en bijgevolg stuk voor stuk alsrelatief zelfstandige

algoritmen ingeslepenmoeten worden: dc nul vormt een apart pro-bleem, maar twee nullen ook, drie-cijfergetal-len geven na de twee cijfer-getallen nieuwemoeilijkheden, lange optellingen met deeluit-komsten boven de twintig moeten onderschei-den worden van optellingen met twee ter-men ... Dit alles vraagt uiteraard nogal watoefening en kost derhalve veel tijd, temeer alswe bedenken dat ook de retentie door de blin-de aanpak bij de tamelijk complexe algoritmenvoor vermenigvuldigen en delen bemoeilijktwordt (Kurtz, 1973). Als klassiek voorbeeld van vergelijkend on-derzoek op dit terrein geldt het werk vanBrownell (Brownell, 1947, Brownellen Moser,1949). Hij 'kruiste' twee cijfermodellen voorhet aftrekken - namelijk de thans gangbarestandaard-werkwijze van het lenen cn die vanhet 'gelijke-optellcn" van aftrektal cn aftrekkermet bijvoorbeeld respectievelijk tien eenhedenen ?Š?Šn tiental - met zowel een inzichtelijke alseen mechanistische aanpak, zodat vier

ver-schillende werkwijzen ontstonden die onder-ling vergeleken werden. In alle gevallen bleekde inzichtelijke aanpak superieur aan de 'blin-de' methodiek, welk cijfermodel het in het eneof andere geval betrof. Ook in andere onder-zoeken wordt de superioriteit van de inzichte-lijke aanpak bevestigd, waarbij veelal gebruikgemaakt wordt van positiematerialen en-schema's (Wheeler, 1972; Punn, 1974). Nietis aangetoond dat de inzichtelijke methodevolgens dc didactische drieslag 'materieel han-dclen-plaatje-symbool' superieur zou zijn aaninzichtelijke methoden die niet het primaat bijhet materi??le handelen leggen. De onder- Pedagogisehe Studi??n 477



??? zoeksrcsultatcn zijn namelijk nogal strijdig(vgl. Ekman, 1967; Kieren 1971; Friedman,1978; Shumway, 198?œ; Suydam en Dessart,1980; Khoury en Behr, 1981). Wellicht biedtdie drieslag een te grove karakteristiek van hetwiskundige cijferen en is hij te zeer tot de op-pervlaktestructuur van het leren en onderwij-zen bepaald, dat vergelijkend onderzoek hier-omtrent uitsluitsel zou kunnen geven. Evenmin is een pwsitief effect van het reke-nen binnen verschillende talstelsels vastgesteld(McCormick, 1965; Scrivens 1968). Overigensachten onderwijsgevenden in de V.S. talstelselsniet acceptabel voor het basisonderwijs (Den-mark en Kepner, 1980). Wat uit observaties en analyses van onder-wijs-leerprocessen wel zonneklaar blijkt, is dathet (wiskundige) cijferonderwijs een genuan-ceerde didactische aanpak vraagt ten aanzienvan het stimuleren van het "gedachte" hande-len; het aanzetten tot rellectie via schematise-ren, verwoorden en symboliseren; het onder-houden van

de basisvaardigheden; het verho-gen van de actieve betrokkenheid van de leer-ling via aansprekende probleemstellingen; enhet verbinden van het mentale handelen opverschillende niveaus (vgl. Steinberg en An-derson, 1973; Wittrock, 1974; Fitzgerald,1976; Van Eerde en Verhoef, 1978; Davis enMcKnight, 1980; Resnick en Ford, 1981;Bed-narz en Janvier, 1982). In zoverre op het stuk van inzicht dus van eenknelpunt van het wiskundige cijferen gespro-ken kan worden, geldt deze niet zozeer de al-gemene conceptie als wel de specifieke uitvoe-ring welke een genuanceerde werkwijze ver-eist. Gelet op al het voorgaande lijkt een minderstrakke variant van de trapsgewijze onderwijs-procedure van Gal'perin nog de best passendetheoretische omkleding voor het wiskundigecijferen volgens progressieve complicering tekunnen bieden. 3.2 Toepassingen Men zal bij Dienes tevergeefs zoeken naarre??le problemen die zowel als bron en als toe-passingsgebied van het cijferen

dienen. Ster-ker: het cijferonderwijs in de zin van Dienes isverder van de realiteit verwijderd dan dat in hetrekenonderwijs ooit het geval was. (Zie bij-voorbeeld Dienes, 1966, p. 106). Ook Resnick en Gal'perin zetten bij het cij-feren de contextproblemen tussen haakjes. Ofjuister: de kwestie van de toepassingen wordtdoor hen in het geheel niet als zodanig gesteld. Evenals bij het traditionele rekenen bestaater hier dus een kloof tussen het wiskundigecijferen en het vakdidactisch voorgestane cij-feronderwijs. Nu is het echter de vraag of dit zobezwaarlijk is: de kinderen hebben immers inde eerste leerjaren van de basisschool inzicht inde vier basisoperaties verworven en kunnendaar toch een (toe-)passend gebruik van ma-ken - zo lijkt het. Onderzoek heeft echter uitgewezen dat inhet gangbare cijferonderwijs onderscheid ge-maakt dient te worden tussen het maken vantoepassingen middels informele methoden, het"technisch" kunnen uitvoeren van de procedu-

rebehandelingen, en het benutten van algorit-men bij het oplossen van contextproblemenc.q. toepassingen (Slesnick, 1982). Nu blijktdat ongeveer de helft van de twaalfjarigen geenoptimaal gebruik maakt van de cijferprocedu-res bij met name vermenigvuldig- en deelpro-blemen, vooral ook omdat die kinderen de be-treffende operaties niet altijd goed in de 'aan-geklede' opgaven kunnen identificeren (Fox-man. 1980; Hart, 1981). Dit resultaat klemt temeer als we het in het licht van de ontwikkelin-gen op het gebied van zakrekenmachines enzakcomputers bezien: het gebruik van deze re-kendoosjes wordt hierdoor immers evenzeerbeperkt. En dan spreken we nog niet eens overkommagetallen en verhoudingen waar de be-heersing van enkelvoudige toepassingen aanhet einde van de basisschool ver beneden de50';Â? ligt (Hughes, 1979; Hart, 1981). Kortom, de veronderstelling dat kinderen uitde midden- en bovenbouw van dc basisschoolde geleerde cijferprocedures

'automatisch'kunnen en zullen toepassen op de daartoe ge-??igende problemen, is niet conform de onder-zoeksbevindingen. Kinderen die moeite metenkelvoudige toepassingen hebben, blijkenglobaal ?Š?Šn en dezelfde werkwijze te volgen.Ze brengen namelijk alle basisoperaties die incontextproblemen vervat liggen tot ?Š?Šn opera-tic terug, te weten optellen. Bij deze additievewerkwijze wordt aftrekken op-tellen, verme-nigvuldigen herhaald op-tellen, en delen ook(Teule-Sensacq en Vinrich, 1982). Zodoendeontstaat er als het ware een systeemscheidingtussen formele en informele wiskunde. Boothzegt het zo: 'the child is in fact operating inmathematics within a system of his own whichbelongs to a different universe of discourse to 478 I'edagogogische Studi??n



??? that of mathematics..(Booth, 1981, p. 39-40). Cijferen voltrekt zich aldus langs fonnelewclgebaande lanen, terwijl het maken vancontextopgaven via informele ongeplaveidepaden verloopt. En deze wegen ontmoeten el-kaar niet in alle gevallen (zie ook Brown enK??cheman, 1976; Melntosh, 1978, 1979;Brown, 1981). Er rest slechts ?Š?Šn conclusie: de problema-tiek van de toepassingen is in het wiskundigecijferen en de theoretische omkleding ervanten onrechte verwaarloosd. Anders gezegd: dekwestie van de toepasbaarheid van de cijferal-goritmen is een knelpunt in de leergang van hetwiskundige cijferen - en trouwens ook in dievan het traditionele cijferen. Kortom, de kloofmet het vakdidactische ideaal is op dit puntblijven bestaan. 3.3 Standaard-vorm en leerstofordeningOok op het punt van de standaard-vorm enleerstofordening is de kloof niet gedicht. Op-vallend is dat in de onderwijsleertheoretischebeschouwingen van Dienes, Gal'perin en Res-nick de

kwestie van de leerstofordening, wathet cijferen betreft, evenzeer onbesprokenblijft. Dienes benadrukt bij de vakinhoudelijkeanalyse vooral het belang van plaatswaarde entalstelsels. Dat schematisering en verkortingevenzeer als belangrijke variabelen op macro-niveau beschouwd kunnen worden, noemt hijniet uitdrukkelijk. En daarmee laat hij de tra-ditionele leerstofordening binnen het decimalestelsel onaangetast en onbesproken. Voor Garperin geldt hetzelfde: hij betrektzijn trapsgewijze prt)cedure vooral op de mi-cro-ordening van de deelgcvallen bij het cijfe-rend optellen en aftrekken, maar niet primairop de macro-sequentie van de leergang als ge-heel. Resnick en Ford tenslotte brengen evenminde bestaande leerstofordening in het geding,ondanks hun grote aandacht voor de organisa-tie en de onderlinge relatie van de leerstof voorde basisalgoritmen. Toch zijn er verschillende redenen om detraditioneel bepaalde cijferleerstof, ja zelfs hetcijferen als geheel,

ter discussie te stellen. Zo is er in de loop van de geschiedenis bijvoortduring een hoofdrekenbeweging werk-zaam geweest die afschaffing van het aanlerenvan de standaard-algoritmen heeft bepleit. Diestroming wordt onder invloed van ontwikke-lingen op het gebied van de micro-electronicasteeds breder (Plunkett, 1979; Papert, 1980;Levin, 1981; Atweh, 1982). Daarnaast loopt een enigszins verwantestroom die ongeveer dezelfde accenten plaatstmaar toch wat meer naar uniforme eindalgo-ritmen streeft (Hutton, 1977; MacDonald,1977; De Jong, 1977; Bennedbek. 1981).Kenmerkend is hier de toenemende schemati-sering op macro-niveau en de voortschrijdendecomplicering op micro-niveau -precies hetspiegelbeeld van het gangbare wiskundige cij-feren dus, maar wel een getrouw beeld van dehistorische groei van de algoritmen (Streelland,1979). Al met al zijn er dus verschillende redenenom de gangbare leerstofordening nader te mo-tiveren, dit mede met

het oog op de opvattin-gen van K??hnel, Wertheimer e.a. dienaan-gaande. Welnu, dit is door de genoemde on-derwijs-leertheoretici niet gebeurd. Ze reke-nen dit overigens ook niet altijd tot hun taak(Galperin enTalyzina, 1974, p. 109). Ten on-rechte naar onze mening, maar het is hier nietde plaats om nader op de problematiek van delogische en psychologische analyse (Gal'perin)of de rationele en empirische analyse (Resnick)in te gaan. (Zie voor een standpuntbepalingTreffers, 1979, p. 88 e.V.). In ieder geval kan de gangbare leerstoforde-ningvan het wiskundige cijferen als een kritischonderdeel aangemerkt worden, althans eenpunt dat een kritische beschouwing vraagt. 3.4 Samenvatting We hebben de theoretische opvattingen (vol-gend op de praktische uitwerkingen in de eersteparagraaf) en de onderzoeksresultaten op deaspecten van inzicht, toepasbaarheid en leer-stofordening doorgelicht - punten die ook inde vroegere vakdidactische discussies een

cen-trale plaats innamen. De uitkomst is dat hetpunt van inzicht ruimschoots en terecht de aan-dacht gekregen heeft in zowel theorie als on-derzoek. Maar ook blijkt dat de twee anderekernonderdelen al te zeer verwaarloosd zijn inde theoretische omkleding. Met name op hetjnmt van de toepassingen heeft onderzoek uit-gewezen dat daar grote problemen liggen. Ookbij de leerstofordening zijn er problemen. Dezezijn ten dele terug te voeren tot de doelstellin-genproblematiek i.e. de plaats van het cijferenin het technologisch tijdperk. Pedagogisehe Studi??n 479



??? 4 Indicatie van een alternatieve opzet Het signaleren van kritische punten ten aanzienvan toepasbaarheid, standaard-vorm en leer-stofordening is wellicht zinvol, maar de kern-vraag is: zijn er alternatieven? We noemden erzojuist twee: de hoofdrekenbewcging en deniet-standaard-richting. Bij de schets van eenalternatieve opzet zullen we ons tot de laatstge-noemde richting bepalen, omdat deze ook debelangrijkste elementen van de hoofdreken-beweging bevat. Allereerst de kwestie van de toepassingen.We zullen deze bespreken aan de hand van destaartdeling. Welnu, het is bekend dat kinderencontextproblemen waarin een deling beslotenligt, vaak door middel van herhaald op-tellenoplossen (Teule-Sensacq en Vinrich, 1982).Met dit gegeven ligt het voor de hand bij hetcijferend delen voor het herhaald op-telmodelte kiezen. Daarbij kan men dan contextpro-blemen als bron voor het algoritmiseringspro-ces gebruiken. Globaal gesteld zou men zesteeds weer op alle

belangrijke punten in deleergang - bijvoorbeeld bij het groter wordenvan deeltallen en delers - als uitgangspuntenvoor het leren van de algoritmen en als toepas-singen van de cijferprocedures kunnen latenfungeren, naast 'kale cijfersommen' (Capps,1962; Hutton, 1977; MacDonald, 1977; Tcu-le-Sensacq en Vinrich, 1982). Voorts wordtcijferen in deze aanpak vooral als een vorm vanhandig rekenen beschouwd waarin wordt aan-gesloten op de informele rekenmethoden diekinderen bij contextopgaven voor vermenig-vuldigen en delen gebruiken (Hart, 1981;Treffers, Ter Hecge en Dekker, 1982). En weleen vorm van handig rekenen die de kinderenzodanig overtuigt, zoals bijvoorbeeld het af-nemen van grote happen honderd- en tiental-len bij het herhaalde op-tellen, zeg af-schatten,dat ze zelf ook een dergelijke verkorte werk-wijze gaan hanteren. Daarbij hoeft het danuiteraard niet op voorhand vast te staan datzo'n leergang naar de standaard-algoritmenzou voeren. ' Ziehier

een ruwe schets van wat we ge??nte-greerd cijferonderwijs zullen noemen, waarbijâ– ge??ntegreerd" op de ineenvlechting van cijfe-ren, hoofdrekenen en toepassen slaat. Ten tweede enkele opmerkingen over de'alternatieve" leerstofordening volgens hetprincipe van de progressieve schematisering diemet de integratieve werkwijze gecombineerdkan worden. Neem de aftrekking '57-18' diein de eerste paragraaf als voorbeeld diende. Bijhet gangbare wiskundige cijferen wordt,eventueel via tussenvormen, steeds direct naarde eindalgoritme-vorm gestreefd en als deleerling die beheerst voor twee getallen mettwee cijfers, wordt overgegaan op grotere ge-tallen van bijvoorbeeld drie bij twee of drie bijdrie cijfers, waarvoor zich dan de procedureherhaalt. Bij het cijferen volgens progressieveschematisering wordt echter reeds in een vroegstadium met, in principe, onbeperkt grote ge-tallen gerekend, doch die berekeningen vindenop een aangepast niveau van schematiseringplaats.

Dit betekent dat sommige kinderen noggebruik maken van positiemateriaal, terwijlanderen reeds zonder positiestrepen werken.In de loop van de leergang vindt een verdereschematisering en verkorting plaats en die loopkan voor ieder kind verschillen (Bennedbek,1981). Ook de eindvormen van de algoritmenhoeven niet voor alle kinderen dezelfde te zijn.Met name de zwakke rekenaars kunnen meteen wat uitgebreidere algoritme als eindvormvolstaan. Dit alles impliceert dat in een heter-ogene groep dezelfde problemen gegeven kun-nen worden, die dan qua cijferprocedures ge-differentieerd worden opgelost (Dekker, 1980en Ter Heege, 1980). Over de (opmerkelijke) resultaten van ditge??ntegreerde cijferen volgens progressieveschematisering zullen we later in dit tijdschriftpubliceren. Maar over de theoretische omkle-ding ervan hier enkele opmerkingen tot besluit. Stelling: men kan het zojuist geschetste 'alter-natieve' cijferprogramma met dezelfde algemeneonderwijs-

leertheorie??n omkleden als die welkevoor hel wiskundige cijferen dienst doen! Neembijvoorbeeld de trapsgewijze onderwijsproce-dure van Garperin. Deze bevat geen aanwij-zingen voor leerstol"keuzc, dat is tot daaraantoe. Maar ook als er reeds een keuze gemaaktis, bijvoorbeeld voor het leren cijferen, kanmen aan de betreffende theorie geen ?Š?Šndui-dige indicaties voor de leerstofordening ontle-nen (GaPperin pretendeert dat overigens ookniet). Zo is het mogelijk de trapsgewijze proce-dure toe te passen op de micro-structureringvan de leerstof- bijvoorbeeld bij het aftrekkenonder de honderd, zoals Gal'perin dat zelf ookdoet â€” maar evengoed kan men hem voor demacro-structurering van de cijferleergang ge-bruiken en aldus de toenemende schematise-ring en verkorting van bovengeschikt belang 480 I'edagogogische Studi??n



??? nemen en de complicering van de opgaven vanondergeschikte betekenis. Anders gezegd: opdeze wijze modelleert men de trapsgewijzeprocedure ten behoeve van een fundamenteelandere cijferleergang dan die van het wiskun-dige cijferen. Maar het zegt natuurlijk wel watover de specificiteit van een onderwijs-leerthe-orie als zulke verschillende leergangen - ver-schillend zowel naar de plaats van de toepas-singen als ook de aard van de macro-structure-ring - door ?Š?Šn en dezelfde onderwijs-leerthe-orie omkleed kunnen worden. Voor dc andere, eerder besproken theorie??ngeldt trouwens hetzelfde: ook daarin vindt mengeen duidelijke aanwijzingen over de micro- enmacro-ordening van de leerstof en over de ver-bindingen van cijferen met handig rekenen encijferen met toepassen (vgl. bijvoorbeeld Scan-dura en Yens, 1982). Derhalve kan men vanuitdie theorie??n geen greep op die variabele on-derdelen krijgen. En, zoals gezegd, zijn dat nuprecies de

(knel-)punten waarin het gangbarecijferen verschilt van dc niet-standaard-cijfer-aanpak en exact de aspecten die de alouderekendidactici geaccentueerd hebben. Het on-derzoek nu weerspiegelt die theoretischeleemten! Dit alles overziend dringt zich het belang opvan een specifieke theorie voor het cijferon-derwijs, waarin uitgangspunten, doelstellingen,leerstofordening op micro- en macroniveau, ende relatie tussen cijferen en handig rekenen entussen cijferen en toepassen niet onbesprokenblijven. Tot zover de korte schets van een alterna-tieve cijferleergang, welke vooral ook gegevenwerd om de knelpunten in de leergang als ookin de theoretische fundering ervan in een hel-der licht te plaatsen. We mogen daarbij echter niet verhelen datmet name op het punt van het inzicht in decijferprocedures grote vooruitgang geboekt isin het wiskundige cijferonderwijs in vergelij-king met het traditionele cijferonderwijs. 5 Samcimillcnd overzicht De nadruk die bij het

wiskundige cijferen opinzicht in de cijferprocedures gelegd wordt,alsmede het vanzelfsprekende volgen van delogische leerstofordening leidend naar de stan-daard-algoritmen, en het veronachtzamen vanin de cijferleergang ge??ntegreerde contextpro-blemen (toepassingen), zijn geheel conform deonderwijs-leertheoretische en vakdidactischeopvattingen omtrent het wiskundige cijferenvolgens de concepten van Dienes (Bruner, Pla-get), Gal'perin en (ten dele) Resnick. Onderzoek heeft uitgewezen dat de nadrukop inzicht (o.a. vanuit optimaliseringsoverwe-gingen) wel terecht is, maar de zeer lichte toetsop toepassingen niet. En de 'volgzaamheid' tenaanzien van de standaard-algoritmen en deleerstofordening is mede vanuit andere over-wegingen discutabel te noemen. Deze betref-fen ten dele de doelstellingen van het cijferon-derwijs in het tijdsgewricht waarin kinderen debeschikking over allerhande rekenautomaten(zullen) hebben. Traditioneel cijferen kan kort

gekarakteri-seerd worden als rekenen-zonder-hoofd. Datkan van het wiskundige cijferen zeker niet ge-zegd worden. In zoverre is er sprake van voor-uitgang. Maar ook het wiskundige cijferenheeft z'n beperkingen. De gerichtheid op in-zicht is namelijk te zeer tot het besloten terreinvan het cijferen bepaald. Aldus kan dit cijferenhet beste gekenschetst worden als rekenen-zonder-vleugels: het biedt de (zwakke) leerlin-gen weinig gelegenheid om boven het cijferenuit te stijgen en een vlucht naar toepassingsge-bieden mogelijk te maken. Noten 1. In later werk heelt DiencsC 1971, 197.^) de stadiain het wiskundig leerproces verfijnd en uitgebreidtot het voortgezette wiskundige onderzoek waarinde leerlingen binnen een formeel systeem werkenen op basis van enkele axioma's en grondstellin-gen nieuwe stellingen afleiden en bewijzen. Dezeuitgebreide fasering is voor het cijferen echter nietrelevant, vandaar dat we er hier niet nader opingaan. 2. We bepalen ons hier

tot het werk van Gal'perin.Elders (Treffers, 1979) zijn we op de opvattingenvan Davydov ingegaan. Ook het werk van Landa(1976) laten we hier onbesproken, luK-wel metname zijn idee??n over identificatie-algoritmenvoor het cijferen van belang zijn in verband met detoepasbaarheid van de cijferprocedures. Er moetechter direct aan toegevoegd worden dat bij Lan-da niet duidelijk wordt hoe de algoritmen onder-wezen moeten worden - men kan er geen con-crete aanwijzingen van het cijferonderwijs uit af-leiden. Pedagogisehe Studien 481
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??? Het Duitse 'leerlingwezen':een voorbeeld voorNederland? Door dc (jcugd-)werkloosheid neemt de aan-dacht voor de beroepsopleidingen toe. Middelshet verbeteren van de opleidingen en/of hetuitbreiden van capaciteit wordt geprobeerd dekansen van met name de jongeren op een ar-beidsplaats te verhogen. Zo stelde het Minis-terie van Sociale Zaken onlangs vijfendertigmiljoen beschikbaar voor de opleidingen in hetkader van het ieeriingwczcn (onder meer voorde creatie van pseudo-arbeidsplaatsen) enbreidde O. en W. haar experimenten met ver-nieuwingen in de opleidingen voor 16- tot 18-jarigen uit met kort middelbaar beroepson-derwijs (met name bedoeld om de beroeps-perspectieven voor jongeren te verbeteren diethans 'tussen wal en schip' vallen). De plannenvan staatssecretaris Hermes om tot het oprich-ten over te gaan van een vierde pedagogischcentrum voor het 'beroepsonderwijs' (leer-lingwezen, participatie-onderwijs en . .. overigm.b.o.?) getuigen

eveneens van toenemendebelangstelling voor de beroepsopleiding(-cn). Ook internationaal valt een dergelijketendens te bespeuren. Dc E.E.G. richtterecentelijk in West-Berlijn een instituut opvoor onderzoek van beroepsonderwijs(C.E.D.E.F.O.P.). De O.E.C.D. houdt zich allangere tijd bezig met (het onderzoeken van)het beroepsonderwijs in haar lidstaten. In eenvorig jaar gepubliceerd onderzoek suggereertmen, dat een opvallende verlaging van hetaantal jeugdige werklozen (beneden 24 jaar) inde B.R.D. tussen 1976 en 1979 bereikt konworden door maatregelen in het Duitse leer-lingwezen, het duale systeem. 'In Germanysupply-side measures through the "dual" sys-tem, in which apprenticeships in industry play abig role, have been important' (EconomicOutlook, juli 1980). (De naam 'duaal systeem'dankt het leerlingwezen aan haar karakteris-tieke kenmerk, dat op twee plaatsen wordt op-geleid, namelijk op school ?¨n in de beroeps-praktijk.) Kroniek De voornoemde

publikatie had tot gevolgdat een ruim denkend econoom als Tinbergenzich betreffende de problematiek van de aan-sluiting tussen onderwijs en arbeidsmarkt, be-halve op Oost-Europa (polytechnische vor-ming), ook op het 'duale System' in de B.R.D.ging ori??nteren. Dit gegeven en het feit datWesterhuis (1982) in het kader van haar stageen scriptie bij de S.E.R. bezig was met eenverkenning van het leerlingwezen in ons land,vormde een aanleiding om eens naar deB.R.D.-variant van het leerlingwezen te kij-ken. We bezochten in West-Berlijn het Bun-desinstituut f??r Berufsbildung (het B.I.B.B.),een onderzoeks- en ontwikkelingscentrumvoor met name het 'duale System''. Kan Ne-derland iets van de opzet van en de aanpakbinnen het Duitse leerlingwezen leren? }1et duale systeem De belangstelling voor deze gecombineerdeopleidingsvorm is in de B.R.D. aanzienlijkgroter dan in ons land. Hier blijft het percen-tage van de 16- tot 18-jarigen voor het leer-lingwezen beneden

de 5%, in de B.R.D. daar-entegen volgt meer dan de helft uit deze leef-tijdscategorie een dergelijke opleiding. In Ne-deriand is het leeriingwezen, met zijn reminis-centies aan het gildewezen, dus min of meereen randverschijnsel: in de B.R.D. duidelijkniet. Hieruit kan evenwel niet reeds de conclu-sie worden getrokken, dat het Duitse duale'opleidingssysteem dus hoogstwaarschijnlijkbeter is dan het Nederiandse. Nagenoeg al onzegesprekspartners wezen er namelijk op, dat hetgeringe aantal alternatieven dat het onderwijs-bestel in de B.R.D. biedt als belangrijkste oor-zaak van de grote belangstelling mag wordenaangemerkt (naast andere meer historischeoorzaken). We geven een korte schets van het dualesysteem en wel achtereenvolgens van de prak- 484 Pedagogische Studi??n Pedagogische Stud??hi 1982 (59) 4.38-470



??? tijk- en van de school-component. Deze tweecomponenten, die in combinatie karakteristiekzijn voor het leerlingwezen, blijken structureelen inhoudelijk (te) weinig samenhang te verto-nen. De opleiding voor vaklieden is in de B.R.D.in hoge mate een zaak van de bedrijven geble-ven. Beate Krais van het Max Planck Institutf??r Bildungsforschung, die met vele anderewetenschappers een zeer kritische houdingaanneemt ten opzichte van het duale systeem,stelde dat de modernisering van de opleidingenin de industrie in de jaren 1936 en 1939 doorhet nazi-regime waarschijnlijk voor een be-langrijk deel verklaart waarom het Iccriingwe-zcn in de B.R.D. tot dusver in zo omvangrijkemate is blijven voortbestaan. De traditionelekoppeling van de opleiding in het kader van hetduale systeem aan ambachtelijke beroepen(gildewezcn!) werd toen doorbroken. Dezeene uitzondering daargelaten, heeft de staatzich tegenover het duale systeem altijd zeerterughoudend

opgesteld. De praktijk-component Het bepalen van de inhoud van de praktijk-component van de opleiding gebeurt op hetnationale niveau. De honclsrcgehng beperktzich echter tot liet vaststellen van de randvoor-waarden voor ile opleiding in de praktijk vanhet beroep. Vakministers bepalen voor welkeberoepen mag worden opgeleid, de zg. 'aner-kannte Ausbildungsberufe". Dit zijn er mo-menteel 460. In overleg met het Kultusminis-terium (het ministerie van onderwijs) stelt dedesbetreffende vakminister voor de beroependie onder zijn vakgebied vallen zg. 'Ausbil-dungsordnungen" vast. Deze behelzen zeerglobale richtlijnen voor de inhoud en organisa-tie van de praktijk-opleiding. Binnen dit kaderzorgen de bedrijven en instellingen voor eenopleidingsplan. De Ausbildungsordnungenworden door een centraal instituut voorbereid,het reeds genoemde Bundesinstitut f??r Berufs-bildung. In de Ordnungen moet een compro-mis worden gevonden tussen een

voldoendebrede opleiding en de opleidingsmogelijkhe-den in de afzonderiijke bedrijven. Het is nietverwonderlijk, dat in het bestuur van hetB.l.B.B. af en toe tussen de vertegenwoordi-gers van de werkgevers en de werknemersspanningen ontstaan. Het wenselijke en hethaalbare zullen in vele gevallen niet overeen-stemmen! Ieder bedrijf moet, wil het leeriingen in hetleerlingwezen opleiden, aangesloten zijn bijeen "Kammer". Er zijn er diverse: Landwirt-schaftskammer, Handwerkskammer, Indu-strie- und Handelskammer, Apothekerkam-mer, etc. Evenals onze, zeker wat de beroeps-opleiding betreft wat fossiel aandoende Ka-mers van Koophandel zijn ze regionaal (enlokaal) georganiseerd. Ze moeten toezien opde naleving van de tussen de Iceriing en hetbedrijf gesloten overeenkomst, het 'Berufsaus-bildungsvertrag". Daarnaast zijn ze belast metde organisatie van de examens en moetenvooraf controleren of een bedrijf geschikt isvoor het opleiden van

leerlingen en of het 'op-leidende personeel' in de bedrijven aan de ei-sen voldoet. Voorts dienen ze leerlingen enopleiders bij vragen en problemen te adviseren.Voor laatstgenoemde taak hebben de Kammer'Ausbildungsberater' in dienst. Naast iedereKammer is een 'Berufsbildungsausschuss' ge-organiseerd, een advieslichaam bestaande uitvertegenwoordigers van werkgevers en werk-nemers en - met adviserende stem - docentenuit het beroepsbegeleidend onderwijs. Hetwerk van de Kammer wordt door het bedrijfs-leven gefinancierd. Onderwijsinhoudelijkheeft het regionale niveau dus geen inbreng. Een nadeel van een dergelijk decentraal (?)stelsel met veel invloed van de bedrijven is, dathet niveauverschil tussen het opleidingen-aan-bod van de afzonderlijke bedrijven en het somsvrij eenzijdige algehele aanbod binnen een re-gio veelal onvoldoende wordt gecorrigeerd(Ost-Friesland is een notciir voorbeeld van eenzwakke regio met een eenzijdige produktie-

structuur). '?œberbetriebliche" fondsvorming,dat een belangrijk middel kan zijn ter bestrij-ding van 'concurrentie-vervalsing" tussen be-drijven en het cre??ren van meer gelijkwaardigeopleidingskansen, blijkt zowel in de regio alscentraal vaak niet al te best te lukken! Eenvoordeel van een decentraal stelsel is de hogemate van flexibiliteit. Zo werd opgemerkt, dateen enigszins gericht regionaal-gedifferenti-eerd aanbod van opleidingen dat aansluit bij debestaande economische infrastructuur in eenregio, een positieve invloed kan hebben op hetvestigingsbeleid van particuliere en overiieids-bedrijven. Ook zou in het kader van een meerdecentraal stelsel eerder samenwerking (kun-nen) ontstaan tussen praktijkleermeesters en Pedagogisehe Studien 485



??? docenten, hetgeen de samenhang in de dualeopleiding kan vergroten. De situatie is enigszins vergelijkbaar met diein Nederland. In ons land bepalen de landelijkeorganen van het leerlingwezen in overleg methet bedrijfsleven en het georganiseerdeschoolwezen de inhoud van de opleiding vooreen bepaald beroep. Het landelijk orgaanwerkt de praktijkopleiding uit en stelt de exa-men-eisen vast. De ruim dertig landelijke or-ganen, verdeeld naar bedrijfssectoren, opere-ren via afzonderlijke 'kokers' naar het grond-vlak. Dit maakt het organiseren van een meerge??ntegreerd ?¨n gedifferentieerd opleidingen-aanbod vanuit regionale behoeften er niet ge-makkelijker op. Ook in ons land bestaat duseen verkokerd centralistisch stelsel met eensterk particularistische inslag. Hoewel de takenvan de regionale organisaties bij het vormge-ven van de praktijk-component iets meer ge-wicht hebben dan in ons systeem, valt betref-fende de problematiek van de bestuurlijke re-organisatie

weinig van onze oosterburen te le-ren. In beide landen lijkt enige reallokatie vantaken en bevoegdheden op en tussen de ver-schillende bestuurlijke niveaus (het laatstevooral naar beneden) geen overbodige luxe.Gezien de historie van het leerlingwezen en inhet bijzonder die van de hier besproken prak-tijk-component valt te verwachten dat het ef-fectueren hiervan op de nodige weerstand zalstuiten. De schoolcomponent De leerling bezoekt de school acht ?¤ twaalf uurper week en ontvangt zowel beroepsgericht alsalgemeen vormend onderwijs. De organisatievan de schoolopleiding is geheel in handen vande deelstaten. Elke deelstaat werkt voor de on-der haar beheer staande scholen voor beroeps-begeleidend onderwijs een raamleerplan uit.Door te werken volgens de in het overleg tus-sen de ministers van onderwijs van alle deel-staten (de "st?¤ndige Konferenz der Kultusmi-nister') vastgestelde richtlijnen wordt toch nogenige eenvormigheid in de raamleerplannenbereikt.

Sedert 1974 worden bovendien deAusbildungsordnungen van de bedrijfsoplei-dingen en de raamleerplannen van de deelsta-ten op elkaar afgestemd, zij het slechts zeerglobaal. Het B.I.B.B, heeft ook hierbij eentaak. In de deelstaten is men zeer terughou-dend aangaande het afstoten van (onderwijs-)bevoegdheden aan de bondsregering. Hier-door is het bijvoorbeeld niet mogelijk, dat van-uit een grondige analyse van een beroep(enveld) vanaf het nationale niveau een toede-ling van opleidingsdoelstellingen en -inhoudennaar de twee componenten van de opleidingplaatsvindt en principe-afspraken worden ge-maakt over het op elkaar aansluiten van detwee. Behalve de organisatievorm en de inhoudvan het duale systeem vertonen ook de knel-punten in het Duitse systeem in de meestegevallen een sterke overeenkomst met die vanons leerlingstelsel. Enkele problemen We zagen reeds, dat de beroepsopleiding in hetkader van het duale systeem op twee pijlers isgebouwd

waartussen - qua bevoegdheden -slechts zwakke schakels bestaan. De praktijk-opleiding is binnen door de bondsregeringvastgestelde randvoorwaarden een zaak vanhet bedrijfsleven: een bedrijf beslist wie meneen opleiding wil geven en hoe men dat doet.De schoolopleiding valt daarentegen onder deverantwoordelijkheid van de deelstaten, die uithoofde van de 'Kulturhoheit' sterk aan de eigenculturele autonomie vasthouden. Min of meer aangezet door het oplopen vande jeugdwerkloosheid is men in de zeventigerjaren gaan sleutelen aan (de context van) hetduale systeem en aan delen van het overigeberoepsonderwijs. We noemen: â€” de invoering van het 'Berufsgrundbildungs-jahr', waarin voor elf beroepen in full-timeen part-time (leerlingwezen-) verband eenalgemene, breed-ori??nterende voorberei-dende beroepsopleiding van een jaar wordtgegeven; - het bevorderen van het ontstaan van '??ber-betrieblichen Ausbildungsst?¤tten', d.w.z.bedrijfsscholen voor

leerlingen uit meerde-re bedrijven; â€” experimenten met het integreren van ver-schillende typen scholen voor beroepson-derwijs; - ook de B.R.D. kent jongeren die geen be-drijf kunnen vinden dat een leercontract methen wil sluiten. Een deelstaat kan er toeovergaan dergelijke jongeren zonder een'Berufsbildungsvertrag' toch op de scholen 486 I'edagogogische Studi??n



??? voor beroepsbegeleiding een opleiding tebieden, al dan niet met eveneens door dedeelstaat georganiseerde en gefinancierdepraktijkplaatsen (denk hier aan ons k.m.b.o.en activiteiten van S.Z.);- het 'Ausbildungsplatzf??rderungsgesetz'.Deze in 1976 in de bondsdag aangenomenwet beoogde onder alle omstandighedenkwantitatief en kwalitatief voldoende leer-plaatsen in bedrijven en instellingen te ga-randeren. Gestreefd werd naar een over-aanbod van 12,5%. Een leerling zou hier-door altijd enige keuzemogelijkheid heb-ben; ook economische probleemgebiedenzouden aldus over voldoende leerplaatsenkunnen beschikken. Dit overaanbod van12,5% moest volgens de commissie Eddingworden gefinancierd uit heffingen bij metname kapitaal-intensieve winstgevendegrote bedrijven. Gedacht werd aan centraleâ– ??berbetriebliche" fondsvorming. Het 'Aus-bildungsplatzf??rderungsgesetz' werd echterdecember 1980 door het Bundesverfas-sungsgericht op

juridische gronden verwor-pen. Hegelhcimer (1978) geeft een over-zicht van het hier slechts zeer terloops aan-geduide politieke gevecht. Sloi Zorgt het Duitse onderwijssysteem, met namehet duale systeem, voor een betere aansluitingtussen onderwijs en arbeidsmarkt? Gezien devele factoren die in het spel (kunnen) zijn, is diteen moeilijk te beantwoorden vraag. Wel kaner op worden gewezen, dat de jeugdwerkloos-heid inmiddels ook in de B.Fi.D. weer sterk isgestegen, zodat het optimisme van de in hetbegin genoemde O.E.C.D.-studie misplaatstlijkt. Ook menen we te mogen concluderen, dateen eventueel relatief gunstig effect van hetDuitse leerlingwezen in het kader van het be-strijden van de jeugdwerkloosheid niet bepaaldkan worden toegeschreven aan een goede on-derwijskundige externe en interne vormgevingvan de duale opleidingen. Wat dit betreft valt ervoor Nederland dus weinig te leren. Bovendienmoet het gewicht van de factor onderwijs bijhet

bestrijden van het euvel jeugdwerkloosheidniet worden overschat (zie Pedagogische Stu-dien, 1980, 57, p. 460-464, waar we verslaguitbrachten van het project onderwijs - ar-beidsmarkt in het kader van het nationaal pro-gramma arbeidsmarktonderzoek). Afgezienvan de betere organisatie van het onderzoeks-en ontwikkelingswerk binnen het leerlingwe-zen in een apart instituut', waardoor de kwalifi-catie van leerlingen wellicht iets beter op deontwikkelingen in het beroepsleven kan wor-den afgestemd, lijken de problemen in deB.R.D. even groot als in ons land. Te wijzenvalt op: de afstemming tussen theorie en prak-tijk (hier valt onder meer te denken aan onzeop centraal niveau te globaal uitgewerkte zg.totaalprogramma's), de alliankelijkheid vanhet aanbod van "Lehrstellen' van de conjunc-tuur, alsmede de vaak gebrekkige kwaliteit vande praktijkopleiding. Een socialist als Tinbergen zal waarschijnlijkmeer baat vinden, en vooral inspiratie kunnenopdoen, bij

(aspecten van) onderwijssystemenin het oostblok (Santema, 1968), al is het nietuitgesloten dat voor enkele onderdelen van hetduale systeem de wet van de remmende voor-sprong geldt. Zo valt wellicht iets te leren vande ons inziens te technocratische aanpak, metname van de constructie van leergangen opnationaal niveau (zie o.a. de discussie tussenCreemers/Lcune en Lagerweij in Pedagogi-sche Studi??n, 1981,5Â?, "??ir. 9). Belangwekkend voor de ontwikkeling vanons systeem van onderwijs, vorming en scho-ling is op dit moment het antwoord op de vraagof, en zo ja in hoeverre en hoe, de ministeriesvan S.Z., O. en W. en C.R.M. in het kader vande volwassenen-educatie in de aangekondigdeprojecten beroepskwalificerende educatieveactiviteiten zullen (kunnen) samenwerken(denk hier ook aan de voorstellen van deS.E.R.-commissie Betaald Educatief Veriof).Kennisnemen van de in een rond het leerling-wezen tot dusver ervaren jiroblemen en span-

ningen -alsmede de gevonden (deel-)oplos-singen - lijkt in dit verband de moeite waard.Kijken naar een alternatief programma voor deberoepsopleiding, als opgesteld door Crusiusc.s. (1974) en vooral de uit vier leerplaatsenopgebouwde (idee van de) 'Kollegstufe' lijktook aanbevelenswaard. Het beleid ten aanzien van met name de16- tol 18- ;i 19-jarigen vertoont in ons landmomenteel een nogal chaotisch beeld. Uit eenoogpunt van rechtvaardigheid (gelijkere kan-sen voor de lagere milieus, voor achterblij-vende regio's en vt)or meisjes) en uit onder-wijseconomische overwegingen verdient dezeleeftijdsgroep in het beleid een hogere priori- Pcclagogisclw Studi??n 487



??? teit! (bij de rcccnte discussie over voorstellentot herziening van het systeem van studiefinan-ciering was hiervan echter nog (?) geen spra-ke). Elders (198la) stelden wc, dat het over-schot aan capaciteit bij de lerarenopleidingen(en de komende tijd eveneens in de eerstecyclus van het voortgezet onderwijs) in het tra-ditioneel onderwijsgevenden exporterendenoorden des lands voor een deel zinvol tenbehoeve van onder meer deze groep kan wor-den ingezet. Ook wezen we (1981b) in navol-ging van de bekende Amerikaanse sociaal-econoom Ginzberg op de wenselijkheid vanexperimentele publieke programma's vanmeer ingrijpende aard, waarbij rijk en regionauw samenwerken en tripartite overleg eenminimum-voorwaarde is. M. SantemaA. Westerhids Noten 1. Het B.I.B.B, heeft in Berlijn 320 mensen in diensten in Bonn 60. In het regeringscentrum Bonnbevinden zich de zwaartepunten onderwijsplan-ning en -financiering. In Bcriijn is men ondermeer bezig met

curriculum-ondcrzock, het verta-len van gegevens uit en over de praktijk in oplei-dingsprogramma's en het ontwikkelen van nieuwemethoden van arbeidsplaatsanalysc. Vcx^r meeralgemene studies betreffende zowel arbeidsmarktals meer in het bijzonder vertikale en horizontalemobiliteit wordt wel samengewerkt met het MaxPlanck Institut en universiteiten. Het B.I.B.B, be-steedt ook aandacht aan de doelgroep volwasse-nen - en in iets mindere mate - gehandicapten. Literatuur Crusius, R., W. Lempert en M. Wilke (red.), Berufs-aushildung. Reformpolitik in der Sacl<gasse? (Al-ternativprogramm f??r eine Struktiirreform). Rein-bek bei Hamburg Rowohlt Taschenbuch VerlagGmbH, 1974 (1976). Hegelhcimcr, A., 'Die Kontroverse um die Berufs-bildungsfinanzierung (Bildungs??konomische As-pekte einer Bildungspolitischen Auseinanderset-zung)". Bildung und Erziehung, 1978, J/. p. 46-58. Santema, M., 'Polytechnische vorming'. Pedagogi-sche Studi??n, 1968,45, p. 172-183.

Santema, M., 'Herstrukturering lerarenopleiding:maar afwachten of meer aanvallen I en II.' Reso-nans, oktober- en decembernummer, 1981a. Santema, M., 'De universiteit en haar regio I en II.'Intermediair, 17 (1981 b), nr. 26 en 27, p. 29-39 enp. 41-45. Westerhuis, A., Beroepsonderwijs en beroepspraktijk(Onderzoek van de beroepspraktijk ten behoeve vande opleidingen in het leerlingwezen), scriptie, Insti-tuut voor Onderwijskunde, Groningen, 1982. Manuseript aanvaard lfi-5-'82 488 I'edagogogische Studi??n



??? Hintjes, J. Geesteswetenschappelijke peda-gogiek, Boom, Meppel/Amsterdam 1981,223 pag., ?’ 34,-, ISBN 9()-6()()9-493-X Hintjes" dissertatie betreft een in Nederlanduniek onderzoek dat zich laat lezen als eenoverzichtelijke inleiding in de geestesweten-schappelijke pedagogiek. De auteur bakentdeze regio binnen de pedagogiek duidelijk af:het zijn de publikaties van de zg. Dilthey Nohlschool en van hen die zich minder ook doorNohl maar vooral door Dilthey hebben lateninspireren (Frischeisen-K??hler, Spranger,Litt). Daarbij geeft Hintjes aan dat anderecommentatoren de aanduiding 'geestesweten-schappelijke pedagogiek" op een breder terreinvan publikaties betrekking laten hebben danhij zeifin dit proefschrift doet. Bij constaterin-gen van deze aard blijft het echter: Hintjesbeargumenteert de eventuele juistheid van zijnzienswijze in dezen eigenlijk nauwelijks. Opzich lijkt me tegen zijn afgrenzing geen be-zwaar te bestaan, maar het had de

volledigheidgediend als Hintjes had laten zien dat het pre-dikaat 'geesteswetenschappelijk" (in het alge-meen, maar ook in de Engelse pedagogischevaktaal, en in kringen van bijvoorbeeld antro-posofcn) in zeer wijde zin gebruikt kan wor-den; wijder nog dan hij zelf memoreert als hijde opvattingen van o.a. Danner of Herrmannin dezen noemt. Met behulp van categorie??n brengt Hintjesde pedagogiek van 'groten" als Spranger,Frischcisen-K??hler, Nohl, Litt, Bollnow,Flitner cn Weniger in kaart en wijdt hij ookaandacht aan een huidige generatie pedagogendie zich, vertrekkend vanuit de Weniger-versieen onder inachtneming van gedachtengoed uitde Frankfurter Schule, tot de kritische peda-gogiek bekent (Klafki, Mollenhauer e.a.). Decategorie??n die zijn betoog vorm geven, zijndie van de 'autorejlectie van het leven' (het levenis primair, de pedagoog rellecteert daarop enkomt zo tot herkenning van wat als wezenlijkpedagogisch beleefd en ervaren wordt),

het'striictiiurbegrip' (een concept van de cultuur-wereld als een geheel van levensverbanden mett>ehulp waarvan dan de relatieve autonomievan het pedagogisch levensverband wordt aan-getoond; en een concept van de (psychologi-sche) structuur van het subject - de bij velenaan te treffen 'lagen-antropologie"), de 'anti-nomie??n' (subject-cultuur; vrijheid-binding;ideaal-werkelijkheid), en de 'entelechie' (alssubjectieve en objectieve vormkracht). Boekbespreking Deel I is geheel gewijd aan een beschouwingover de manier waarop de geesteswetenschap-pelijke pedagogiek poogt de 'verwevenheidvan de wetenschappelijke bezinning met hetopvoedingsproces in het leven van alledag totuitdrukking (te) brengen" (blz. 35) - onder deerkenning van het uitgangspunt dat de opvoe-dingswcrkelijkheid de pedagogische theorie-vorming fundeert. Hintjes geeft daarbij duide-lijk aan dat voor deze pedagogiek de kennis-verwerving van de levende praktijk nooit totafgeronde

resultaten kan leiden, omdat ookniet-rationele elementen (zoals intu??tie en ge-voel) bij het komen tot theorie een rol spelen,en bovendien nog eens erkend wordt dat hetleven uiteindelijk nimmer 'tot in haar diepstegrond volledig in begrippen" gevangen kanworden (blz. 41). Zo neemt het probleem vande autorejlectie van het leven ongeveer een der-de deel van de gehele studie in beslag. In deel IIkomen dan de overige, bovengenoemde, cate-gorie??n aan de orde. Over de manier waarop Hintjes argumen-teert, merken we op dat hij niet een welom-schreven methode hanteert. Dat kan vermoe-delijk ook niet bij dit soort studies. Zijn werk-wijze heeft kennelijk bestaan uit een grondiglezen van een vrij nauwkeurig afgepaald aantalpublikaties. Al lezende, en steun vindend inreeds gepubliceerd onderzoek over dc ge-noemde pedagogiek en haar vertegenwoordi-gers, werd - zo nemen we aan - zijn interpre-tatief kader gevormd. Met dit kader, bestaandeuit wat de

auteur 'categorie??n' noemt, heeft hijop een verdienstelijke wijze thema"s van degeesteswetenschappelijkke pedagogiek on-derscheiden en beschreven. Zijn eigen opvattingen over de door hem Pedagogische Studi??n (1982 (59) 489-483 Pedagogische Studi??n 471



??? gevolgde methodiek lijken niet steeds evenhelder te zijn. Zo wordt de ene keer aangege-ven dat de 'categorie??n' als thema explicietoverdacht zijn binnen het onderzochte object-gebied, terwijl de andere keer de suggestiewordt gewekt dat Hintjes zelf dat wat bij devertegenwoordigers van de geestesweten-schappelijke pedagogiek impliciet bleef, bovenwater haalt (vgl. o.m. par. 3 en 5 uit de Inlei-ding). Een tweede methodologische opmerking.Hoewel op zich heel goed te verdedigen is datde auteur zich tot de door hem gekozen verza-meling van geesteswetenschappelijke peda-gogen beperkt, blijft (zoals boven gezegd) eennadere verdediging daarvan uit. Wel echterdoet Hintjes moeite de fenomenologische pe-dagogiek te onderscheiden van de geesteswe-tenschappelijke pedagogiek. Op zo'n momentwordt o.i. d?¤n echter te veel de indruk gewektdat a het hier gebodene de geesteswetenschap-pelijke pedagogiek is (in onderscheid van bij-voorbeeld de

fenomenologische pedagogiek)en ddth er inderdaad qua object en/of methodevan onderzoek duidelijke verschillen met defenomenologische pedagogiek zouden bestaan.Beide suggesties zijn niet waar te maken. Depassages die uitdrukkelijk gaan over de feno-menologische methode, en bedoeld zijn omeen onderscheid c.q. overeenkomst met hetdoor hem onderzochte gedeelte van de gees-teswetenschappelijke pedagogiek aan te geven,hebben een ontoereikend argumentatief ge-halte en zijn soms ook al te eenzijdig 'opgehan-gen" aan Langcvcld cn Beekman. Het aan-brengen van een verantwoord onderscheidtussen de gerichtheid en de methoden van degeesteswetenschappelijke pedagogiek ener-zijds en de fenomenologische pedagogiek an-derzijds, vraagt onzes inziens dan ook eengrondiger fundering. Maar we herhalen: hetzou volstrekt aanvaardbaar zijn als op boven-vermelde wijze de Duitse geesteswetenschap-pelijke pedagogische sclio(o)l(en) 'nominalis-tisch'

tot object van onderzoek werd verklaard. Men zou kunnen twisten over de vraag of deauteur zelf niet wat vaker standpunten van degeesteswetenschappelijke pedagogiek en po-lemische stellingnames van anderen had kun-nen problematiseren. Soms is hij kritisch -maar schiet dan in doordenking wel weer tekort; dan weer laat hij kansen om e.e.a. in hetlicht van huidige wetenschapstheoretische in-zicht onder kritiek te stellen, liggen. Wel dekthij zich in door er op te wijzen dat het belangvan de geesteswetenschappelijke pedagogiekmeer gezocht moet worden in haar pedagogi-sche thematiek dan in haar kennistheoretischeen methodische grondslagen. Overigens schijntâ€” naar we hebben horen zeggen â€” de uitgevergestaan te hebben op een uiterst beknopt no-tenapparaat. Gezien de vragen en problemendie Hintjes, naar men kan vermoeden, daarinnog kwijt had gekund, is het te betreuren dat demeer ge??nteresseerde lezer met slechts 17 aan-tekeningen wordt

afgescheept. E?Šn en ander is te situeren binnen een sindsSpiecker op de V.U. zich ontwikkelende ana-lytische filosofie van opvoeding en onderwijs,en vormt als beschrijving en analyse van dekernthema's van op een bepaalde pcdagogiek-regio gerichte second order activity een voor-beeldig onderzoek. Het belang is niet zo zeergelegen in theorievorming, maar in het inzich-telijk maken van een groep verwante theoreti-sche noties. Hintjes heeft met zijn studie zo gezorgd vooreen in het Nederiandse taalgebied unieke inlei-ding in een aan belang herwinnende regio vande pedagogiek. De auteur wijst zelf op dezerelevantie - cn terecht, als men ziet dat ook'kritische theoric'-pedagogen en pedagogendie actie- en handelingsonderzoek als eenvruchtbare vorm van pedagogiek-bedrijvenzien, opnieuw de door hem beschreven gees-teswetenschappelijke beweging ernstig gaanbestuderen. Het boek is helder gesehrevpn, bezit bij tijden wijle echter een redundantie die - ook

omdidactische redenen bijvoorbeeld - niet nodigis. Het zal op tal van middelbare en universi-taire pedagogiek-opleidingen zijn nut kunnenbewijzen. Ook voor hen voor wie de geestes-wetenschappelijke pedagogiek een geslotenboek is/bleef, is Hintjes studie gemakkelijk 'toegankelijk. We bevelen deze publikatie danook warm aan aan studenten, docenten en ookaan afgestudeerden die - hun studie in een an-ti-geesteswetenschappelijk klimaat voltooidhebbend â€” lacunes in hun kennis op dit terreinwillen opvullen. J. D. Imelman 490 I'edagogogische Studi??n



??? P.A.O.-cursmsen Methoden en Technieken vanOnderzoek In dc periode 1982-1987 zal een aantal vak-groepen 'methoden en technieken van onder-zoek" uit de faculteiten der sociale wetenschap-pen de volgende cursussen geven: - Basiscursus statistiek, 6-10 december 1982,te Utrecht - Simulatie, 6-10 december 1982, te Utrecht - Basiscursus wiskunde, 13-17 december 1982, te Utrecht - Designs voor sociaal- cn gedragsweten-schappelijk onderzoek, 3-7 januari 1983, teAmsterdam - Kruistabellen cn gegeneraliseerde lineairemodellen, 12-14 januari en 20-21 januari 1983, te Utrecht - Regressie- en discriminantanalyse, 24-28januari 1983, te Tilburg - Lineaire structurele modellen I, 11-15 april1983, te Amsterdam - Analyse van veranderingsprocessen, 25-29april 1983, te Amsterdam - Eendimensionele schaalmethoden, 16-20mei 1983, te Groningen - Meerdimensionele schaalmethoden, tweedeweck van mei 1984, te Groningen - Lineaire structurele

modellen II, 1984, teAmsterdam Mededelingen De cursussen zijn inleidend en hebben tot doelafgestudeerden in korte tijd bekend te makenmet een aantal recente ontwikkelingen op hetgebied van methoden cn technieken van on-derzoek. Alle cursussen kunnen als zelfstandi-ge eenheid worden gevolgd. Het cursusgeldbedraagt Â? ?’ 250,â€” per cursus, inclusief stu-diemateriaal, exclusief eventuele boeken. Een folder met nadere gegevens is schriftelijkaan te vragen bij: SISWO, postbus 19079,1000 GB Amsterdam. Inhoud andere tijdschriftenInfo 13e jaargang, 1982, nr. 6 Historisch-maatschappelijk onderzoek van hetonderwijs. Dc onderwijsvernieuwing in Gro-ningen van 1800 tot 1820 en de rol daarin vande onderwijzers cn hun gezelschappen (the-manummer) Tijdschrift voor Orihopedagoi^iek21e jaargang, 1982, nr. 9 De ananlyse van gezinsachtergronden in pedo-diagnostisch onderzoek, door P.M. SchoorlStereotype gedrag bij blinde kinderen, doorA. A. J.

Mulder cn I. van OtterloZorgbreedte en preventie, door P. de Beer Ontvangen hoeken Aldrich, R., An introduction to the history ofedttcation, I lodder & Stoughton, Sevenoaks,1982, Â?3.65 Bockholt, P. Th. F. M., ??c hervorming derscholen, liet onderwijs in Drenthe in dc eerstehelft van de negentiende Â?'(/ir. Provinciaal Be-stuur Drenthe. Afd. Voorlichting, Assen,1982, ?’15,- Boer, G. A. de en .1. A. de Boer, De gezins-school gestalte geven, C.P.S., Hoevelaken,1982, ?’ 10,- (exl. verzendkosten) Bolle, C. M., R. J. M. Plattel, J. J. Vos, Termenuit het moedertaalonderwijs. Wolters" Lexicon,Woltcrs-Noordhoff, Groningen, 1982, ?’ 24,95 Groot, A. D. de. Academie en Forum. Overhoger onderwijs en wetenschap, Boom, Mep-pel, 1982, ?’39,50 Hilhorst-I laars, .1. E., lot niit der teedre jeitgd.Recensies van 19e eeiiwsc kinderlectuur, Ne-derlandse Bibliotheek en Lektuur Centrum,"s-Gravenhage, 1982, ?’ 13,- Pedagogische Studi??n (1982 (59) 491-483 Pedagogische
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??? W. G. R. STOEL Research Instituut voor hel Onderwijs in hetNoorden, Haren Samenvatting In dit artikel worden de opzet en de belangrijkstebevindingen weergegeven van een onderzoeknaar de relatie tussen de grootte van scholenvoor voortgezet onderwijs (lbo, mavo, havo,vwo) en het welbevinden van de leerlingen opdie schoten. In het eerste gedeelte van het artikelwordt de aanleiding tot het onderzoek en deprobleemstelling van het onderzoek beschreven,terwijl tevem de belangrijkste variabelen in helonderzoek warden beargumenteerd en gedefini-eerd. De resultaten van het onderzoek wijzen uil dater een niet-rechtlijnige relatie beslaat tiissen deschoolgrootteen het welbevinden van de leerlin-gen. Deze relatie blijkt er bovendien voor dediverse schooltypen anders uil te zien. DaarnatLslblijkt het welbevinden van de leerlingen te dalennaarmate ze langer op school zijn. Vervolgens is gebleken dat ook scholen on-derling verschillen te zien geven wat

betreft het(gemiddelde) welbevinden van hun leerlingen.Deze verschillen blijven bestaan ook nadat ge-controleerd is voor schooltype, schoolgrootte enurbanisatiegraad van de plaats van vestiging vande school. De schoolorganisatie, de hiii.sve.s-lings.situatie, het voorzieningenniveau van deschool, alsmede de opbouYv van hel lerarencorps(b)lijken hier\'oor medeverantwoordelijk te zijn. 1 Inleiding Mede naar aanleiding van een relatief grcxitaantal publikaties in de. Nederlandse onder-wijspers over de problematiek van de grote totzeer grote scholen voor voortgezet onderwijs isin 1975 in de Tweede Kamer een motie aan-vaard, die tot doel had een 'wetenschappelijkonderbouwde nota" te verkrijgen, 'betreffendede optimale omvang van scholen, met het be-lang van de individuele leerling als uitgangs-punt'. Naar aanleiding van deze motie heeft detoenmalige staatssecretaris K. de Jong Ozn. in1976 de commissie schoolgrootte V.O. inge-steld. Deze commissie,

onder voorzitterschapvan drs. J. G. L. Ackermans, heeft in 1979, viaeen onderzoeksaanbestcding diwr de Stichtingvoor Onderzoek van het Onderwijs (S.V.O.),het Research Instituut voor het Onderwijs inhet Ntx^rden (R.I.O.N.) opdracht gegeven eenonderzoek uit te voeren naar de aard en sterktevan de relatie die zou bestaan tussen de groottevan scholen voor voortgezet onderwijs en hetwelbevinden van de leerlingen op deze scholen. 2 Schoolgrootte en (school)welbevinden: eenprobleemverkenning Alvorens men de vraag naar het bestaan en deaard van een relatie tussen de grootte vanvoortgezet onderwijs en het welbevinden (deschoolbeleving) van de leerlingen kan beant-woorden, zal vcx)rafgaande aan de beantwoor-ding van deze (hoofd)vraagstelling, eerst eenantwoord moeten worden verkregen op eenaantal daarmee verbandhoudende vragen. V(x)r een juiste inschatting van de sehool-grootte-problematiek is het in de eerste plaatsnocxlzakelijk aan

te geven wat men onder eenschool en de grootte van een school verstaat,Ikx; triviaal deze vraag ook op het eerste ge-zicht mag lijken (par. 2.1). In de tweede plaatslijkt het van belang om te weten wat de omvangis van het probleem. Met andere woorden, hoegroot is een grote school en hcx: vaak komenscholen van verschillende omvang voor (par.2.2). In de derde plaats dient een antwoord teworden gegeven op de vraag naar hetgeen on-der het welbevinden van leerlingen moet wor-den verstaan (par. 2.3), terwijl daarnaast (x)knog moet worden aangegeven hoe ditiwuYn/rtgeoperationaliseerd zou kunnen worden(par. 3). Vervolgens zal de vraag beantwoordmoeten worden ??f en op welke manier deschcxilgrootte het schoolwelbevinden van deleerlingen zou kunnen be??nvloeden en wat de De grootte van scholen voor voortgezet onderwijs en hetwelbevinden van de leerlingen Pedagogische Studi??n (1982 (59) 493-483 Pedagogische Studi??n 471



??? aard zal zijn van een dergelijke relatie. Daartoedient tevens de onderzoeksliteratuur te wordendoorgelicht op de aanwezigheid van empirischeondersteuning voor de in dit kader ge??nventa-riseerde hypotheses (par. 2.4). Deze inventa-risatie van hypotheses en van de aanwezigeempirische ondersteuning daarvoor kan tevenseen indicatie geven van de waarschijnlijkheiddat een eventueel geconstateerde samenhangtussen de grootte van scholen en het welbevin-den van leerlingen eenduidig zou kunnen wor-den toegeschreven aan de grootte van deschool. Tenslotte dient vastgesteld te wordendoor welke andere variabelen dan de groottevan de school het welbevinden van de leeriin-gen wordt gedetermineerd om te kunnen vast-stellen of het waarschijnlijk is, dat de groottevan de school temidden van deze andere va-riabelen een constateerbare rc'atie met hetwelbevinden van de leerlingen zal vertonen. 2.1 De variabelen school en schoolgrootteIn het merendeel van de

gevallen dat het begripschoolgrootte wordt gehanteerd, verstaat mendaaronder het aantal leerlingen dat een schoolbevolkt. Het is echter de vraag of dit terecht is.Bij het constanthouden van het aantal leeriin-gen van een school zijn, onder andere,duidelijke verschillen te constateren wat betrefthet aantal onderwijsgevenden (dankzij bij-voorbeeld verschillen in het aantal part-timers), de omvang van het niet onderwijzendpersoneel, de totale oppervlakte van de schoolen het aantal schooltypen dat een school verte-genwoordigt. Deze verschillen tussen scholenzullen er waarschijnlijk toe leiden dat degrootte van de school door de betrokkenen zeerverschillend wordt gepercipieerd, ook al is hetaantal leeriingen hetzelfde. Een tweede, eigenlijk ongeoorloofde, sim-plificcring bij de hierboven weergegeven meestfrequent gebmikte definitie van schoolgrootte,vindt plaats wanneer men spreekt over hetaantal leerlingen van een school. Men gaat erdaarbij kennelijk van uit dat de

verschillentussen datgene^wat wij scholen plegen te noe-men klein zijn in vergelijking met de overeen-komsten. In het algemeen zal dat ook wel ge-rechtvaardigd zijn, maar in het geval van devraagstelling waar het hier om gaat zou datbetekenen dat een school van, bijvoorbeeld,duizend leeriingen bestaande uit ofwel een ca-tegorale mavo, dan wel uit een vwo/havo/ma-vo-scholengemeenschap over ?Š?Šn kam wordengeschoren. Het zijn tenslotte allebei scholen.Terwijl het duidelijk zal zijn dat de betrokke-nen op die scholen totaal andere ervaringenzullen hebben; de vwo/havo/mavo-combinatieis bijvoorbeeld veel heterogener qua opbouwvan het leeriingen- en het lerarenbestand, ter-wijl een mavo om maar iets te noemen andereorganisatieproblemen kent dan een vwo-havo-mavo scholengemeenschap. Een derde com-plicerende factor bij het defini??ren van eenschool is het verschijnsel dislokatie. Wanneerde ene school met duizend leeriingen gevestigdis in ?Š?Šn

schoolgebouw, terwijl de andereschool met duizend leeriingen verspreid is overvijf lokaties, dan zal ook hier duidelijk zijn datde ervaringen van de betrokkenen met hunschool totaal verschillend zullen zijn en degrootte van hun school dan ook verschillendzullen percipi??ren. Een bijkomende factor is dan nog het gege-ven dat genoemde verschijnselen niet onaf-hankelijk van elkaar zijn: grote scholen zullenvaker gedislokaliseerd zijn dan kleine scholenen vwo/havo/mavo-scholengemeenschappenzullen over het algemeen groter zijn dan cate-gorale mavo's of lbo-scholen. Het probleem zithem hierbij in de waarschijnlijkheid; het zijnverre van wetmatigheden. Wanneer men ver-volgens op grond van onderzoek uitspraken wildoen over het effect van de grootte van eenschool op het welbevinden van betrokkenen,bij hantering van de meest gebruikelijke defi-nities van schoolgrootte en school, dan dientmen er rekening mee te houden dat, ook wan-neer een dergelijk effect werkelijk

zou bestaan,men grote kans loopt dat dit effect wordt ge-maskeerd door de hierboven geschetste com-plicerende factoren. Op praktische gronden zalmen echter de meest gebruikelijke defini??rin-gen van schoolgrootte en school moeten blijvenhanteren. Het v(x)rgaande was een poging om aan tetonen dat de schijnbaar eenvoudig en eendui-dig te omschrijven variabelen school en school- â€?grootte dit bepaald niet zijn, met alle gevolgenvan dien voor het doen van uitspraken overeffecten van deze variabelen op andere varia-belen. 2.2 De 'omvang' van het schoolgrootte-pro-bleem Het wordt pas goed duidelijk in hoeverre ersprake is van een 'grote scholen-problematiek'wanneer men inzicht heeft in de verdeling van 494 I'edagogogische Studi??n



??? leerlingen over scholen van verschillende om-vang. De grootste school in Nederland telt on-geveer 2200 leerlingen; slechts 0,3% van allescholen voor voortgezet onderwijs (Ibo-mavo-havo-vwo) heeft meer dan 1800 leerlingen,terwijl ongeveer 1,5'/() van de scholen meer dan1500 leerlingen onderdak biedt. Daar staat te-genover dat ongeveer 75'M) van de scholenminder dan 500 leerlingen telt. Gezien dezefeiten en gezien de op dit moment duidelijkteruglopende leerlingenaantallen doet het an-no 1982 een beetje vreemd aan dat men zich zo'druk' heeft gemaakt (en nog maakt) over hetverschijnsel 'mammoet'-school. Het vermoeden bestaat dan ook dat de ont-wikkelingen in verband met de Middenschool,Ge??ntegreerd Voortgezet Onderwijs of Voort-gezet Basisonderwijs daaraan niet geheelvreemd zijn, aangezien deze onderwijsvormendoor hun aard de eis stellen van een breedonderwijsaanbod en dus groter zullen (moe-ten) zijn dan veel van de huidige

categorialescholen, zoals mavo en lbo. Tegenstanders vandeze ontwikkelingen zullen in zo'n situatie algauw grijpen naar het middel van afschrikkingmiddels het in sombere kleuren schilderen vanhet leven van de leerlingen op deze 'leerfabrie-ken', die deze ontwikkelingen 'onvermijdelijk'zullen opleveren. Afgezien van de vraag of de-ze ontwikkelingen (X)k moeten en zullen leidentot (zeer) grote scholen, moet men zich tevensde vraag stellen ??f en in welke mate het leerlin-gaantal van een school inderdaad invloed heeftop het welbevinden van de leerlingen, zoals datdcx)r de tegenstanders van grote scholen wordtbeweerd en als h?¨t argument wordt gehanteerdtegen het stichten van scholengemeenschap-pen. 2.3 Het welbevinden van de leerlingenOp het moment dat de opdracht van de Com-missie Schoolgrootte V.O. werd aanvaard omeen onderzoek te verrichten naar de relatietussen het welbevinden van leerlingen en degrootte van de school waarop zij

onderwijsontvangen, deed zich het probleem voor, dathet begrip welbevinden op een aanvaardbaremanier in meetbare vorm uitgewerkt moestworden. Welbevinden is, evenals bijvoorbeeldintelligentie, een construct en dus in principeniet meetbaar. Wanneer men dergelijke con-structen evenwel toch wenst te meten, zal mengencK'gen moeten nemen met indicaties van deaan- of afwezigheid van bepaalde niveaus vanbedoeld construct. In dit verband zou menkunnen zeggen dat als blijk van het al of niethebben van een bepaald intelligentienwcauwordt beschouwd: Het al of niet kunnen op-lossen van voorgelegde problemen binnen eenbepaald tijdsbestek. Bij het uitwerken van hetconstruct welbevinden in een meetbare vorm iseen analoge gedachtengang mogelijk: Wan-neer men wil meten of een persoon zich al danniet welbevindt, vraagt men hem naar zijn bele-ving van de verschillende facetten van het leven.De mate waarin de positieve beleving de nega-tieve

beleving (of andersom) in aantal en in-tensiteit overheerst, geeft in deze visie een indi-catie van de mate van welbevinden van betrok-ken persoon. Cruciaal bij een dergelijke uit-werking van het begrip welbevinden is dekeuze van de facetten die men opneemt in eeninstrument om dit welbevinden te meten. 2.3.1 Hypothetische opbouw von het conslritctwelbevinden Wanneer men, zoals hier het geval is, het wel-bevinden van een persoon definieert als de aan-en/of afwezigheid van bepaalde positieve en/ofnegatieve belevingen en ervaringen dan komtmen voor de vraag te staan lux: deze belevingenen ervaringen te defini??ren. Met name moetmen zich de vraag stellen welke facetten een rolspelen iti die belevings- en ervaringswereld vanpersonen. In dit verband zijn a priori een vijftalfacetten onderscheiden: De beleving van zich-zelf, het eigen functioneren, de beleving van derelaties met anderen, de beleving van organisa-ties en structuren, de beleving van de

materieleomgeving en de beleving van het eigen toe-komstperspectief. Deze vijf facetten zouden eenrol spelen in iedere situatie en op elk tijdstip.Wel moet daarbij de aantekening worden ge-plaatst dat de relatieve bijdrage van elk vandeze componenten aan het gevoel van welbe-vinden waarschijnlijk varieert met de situatiewaarin en het tijdstip waarop men de betrok-kenen naar hun welbevinden zou vragen, ter-wijl tevens de persoonlijkheid van de betrok-kenen een rol zal s|x;len bij de relatieve bij-drage van elk van de facetten aan het gevoelvan welbevinden. 2.3.2 School welbevinden De in paragraaf 1 geschetste context waarbin-nen de ontwikkeling van een vragenlijst om hetwelbevinden te meten plaatsvond, maakt hetduidelijk dat deze context de mogelijkheid Pedagogisehe Studi??n 495



??? bood om op een verantwoorde manier onder-zoek te doen naar een bepaald facet van hetwelbevinden van personen. In de eerste plaatswas de situatie waarbinnen dat onderzoek zoumoeten plaatsvinden reeds gegeven, namelijkde school. In de tweede plaats lag het, gezien devraagstelling van het onderzoek, waarin devragenlijst gebruikt moest worden, nogal voorde hand om in de gegeven schoolsituatie alleenvragen te stellen over de belevingen van en deervaringen met betrekking tot die schoolsitu-atie, in verband met de eerdergenoemde vijfaspecten. Dit had tot gevolg dat in ieder gevalde situatie waarin men zich bevond en de situ-atie waarover men gevraagd werd identiekwaren, hetgeen vanuit methodologisch stand-punt bezien wenselijk werd geacht. Dit bete-kent voor de uitwerking van de in 2.3.1 ge-noemde vijf facetten dat: - de beleving van zichzelf, van het eigen func-tioneren wordt toegespitst op de belevingvan zichzelf en het eigen functioneren

inrelatie tot de school; - de beleving van de relaties met anderenwordt toegespitst op de beleving van relatiesmet medeleeriingen, leraren en schooldirec-tie; - de beleving van organisaties en structurenwordt toegespitst op de beleving van deschoolorganisatie en de schoolstructuren; - de beleving van de materi??le wereld wordttoegespitst op de beleving van schoolge-bouw en school voorzieningen; - de beleving van het toekomstperspectiefwordt toegespitst op de rol van de schoolhierin. Door deze toespitsing van het welbevinden ophet schoolwelbevinden wordt het mogelijk omonderzoek naar het welbevinden van betrok-kenen uit te voeren op een manier die inter-preteerbare resultaten oplevert. De redeneringdie hierboven is gevolgd is in principe toepas-baar in iedere situatie en op iedere situatie; dathierboven de school als situatie is gehanteerdvloeit vcx)rt uit de vraagstelling van het onder-zoek waarbinnen deze vragenlijst werd ont-wikkeld. Iedere andere situatie

zou even zogoed bruikbaar zijn geweest ter illustratie vanhet feit dat welbevinden een situatie en tijdstipafliankelijk fenomeen is en derhalve slechts bijonder controle houden van situatie en tijdstipverantwoord onderzoekbaar is. 2.4 De grootte van een school en hetschoohvelhevinden van de leerlingenBj het opstellen en uitwerken van verklaringenvcx)r een eventuele invloed van de grootte vaneen school op het welbevinden van de leerlin-gen, moet men er rekening mee houden dat deomvang van een schcxil zowel op een directe alsop een indirecte manier zijn invloed zou kun-nen doen gelden. Bij de verklaring van hetmogelijke directe effect van de grootte van deschool op het welbevinden van de leerlingen,wordt het begrip vervreemding vaak een cen-trale rol toebedeeld. Doordat leeriingen min-der betrokken (kunnen) worden bij al hetgeenzich in en om school afspeelt naarmate de om-vang van de school toeneemt, zullen deze zich,zo is de veronderstelling, minder

betrokkenvoelen bij het schoolgebeuren, zich dus ver-vreemd voelen van de school en zich bijgevolgminder of /i/rf-welbevinden als zij zich in dieschool bevinden. Een andere hypothese zoudaarentegen kunnen luiden dat de sociale con-trole op grotere scholen (nocxJgcdwongen) ge-ringer zal zijn en dat als gevolg daarvan het zichwelbevinden van leerlingen juist op groterescholen zou toenemen. Daar staat tegenoverdat men ook wel veronderstelt dat juist de gro-tere school noodzakelijkerwijs een veel strak-kere, organisatorische aanpak kent, die weinigof geen recht doet aan het individu binnen zijnmuren, terwijl de kleine school dit wel zoukunnen. Een andere verklaring vix)r een mo-gelijk negatief effect van de grote school is datde mogelijkheid voor individuele leeriingen omzich, al dan niet opzettelijk, in s(x;iaal opzicht teisoleren, op grote scholen groter zal zijn dan opkleine scholen. De veronderstelling leeft dathet op een grote school waarschijnlijk mindergauw zal

opvallen wanneer leerlingen met pro-blemen te kampen hebben, terwijl ook wordtverwacht dat men op grote scholen minder inde gaten zal hebben wat de oorzaken zijn vandeze problemen, als men ze al constateert; laatstaan dat men een bijdrage zou kunnen leveren .aan de oplossing ervan. Het is evenzeer waarschijnlijk dat de school-grootte ook via andere, met de schoolgroottesamenhangende factoren op een indirecte ma-nier invloed uitoefent op het welbevinden vande leeriingen (en de leraren). Gebouwensitu-atie, schoolorganisatie, leraargedrag en onder-wijsaanbod zullen vermoedelijk be??nvloedworden door het aantal leerlingen dat eenschool telt en via deze factoren zal de school- 496 I'edagogogische Studi??n



??? grootte vermoedelijk (ook) invloed uitoefenenop liet welbevinden van leerlingen en leraren.Het aantal hypotheses over schoolgrootte-ef-fecten kan op deze manier nog verder uitge-breid worden, maar terwille van de overzichte-lijkheid is hiervan afgezien. Duidelijk is echter, dat er waarschijnlijkgeen sprake zal zijn van ?Š?Šn (negatief) school-grootte-effect, maar veeleer van een (groot)aantal, vermoedelijk in hun uitwerking elkaarten dele opheffende, effecten. Dit geldt waar-schijnlijk zowel voor de hiervoor genoemde,hypothetische, directe effecten als voor de, hy-pothetische, indirecte effecten. Men moet dusveronderstellen dat een eventuele relatie tus-sen de schoolgrootte en het welbevinden vanleerlingen op verschillende manieren gedachtkan worden tot stand te zijn gekomen. Tevensmoet aangenomen worden dat de te verwach-ten positieve zowel als negatieve schoolgroot-te-effecten elkaar, gedeeltelijk, zullen ophef-fen, hetgeen waarschijnlijk zal leiden tot

eenrelatief geringe verklaring van verschillen inwelbevinden door de factor schoolgrootte. Totdezelfde conclusie komt men, wanneer menzich realiseert dcxir welke andere variabelendan schoolgrootte het (school)welbevindenvan Iceriingen waarschijnlijk wordt gedetermi-neerd. 2.5 Determinanten van (scliool)welbevindenBij het ontstaan en de ontwikkeling van zoweleen negatief als een positief schoolwelbevin-den, speelt waarschijnlijk een groot aantalfactoren (determinanten) een rol. Voor eengoed inzicht in de rol, die de school en hetonderwijs in zijn algemeenheid hierbij (kun-nen) spelen, is het noodzakelijk om een over-zicht te verkrijgen van deze determinanten. Door middel van een literatuurstudie die isverricht met het doel dergelijke determinantenop te sporen, is getracht een empirische basis teverschaffen aan deze veronderstellingen. Deuitkomsten van de literatuurstudie zijn gede-tailleerd beschreven in Stoel, 1980a. Op dezeplaats wordt volstaan met de weergave

van debelangrijkste conclusies. De volgende varia-belen lijken, op grond van de resultaten vanempirische studies van belang te zijn voor hetverklaren van verschillen in schoolwelbevindentussen leeriingen: deif/;oo/variabelen: school-grootte, schoolorganisatie, schooltype, urba-nisatiegraad en co??ducatie; de leer-//Â?gvariabelen: sekse, leeftijd (leerjaar), intelli-gentie, schoolprestaties en de persoonlijk-heidskenmerken: zelfbeeld, faalangst, domi-nantie, intra/extraversie en (in)stabiliteit; de/M/7/cÂ?variabele: sociaal-economische status endegez/mvariabele: attitude/verwachtingen vande moeder ten aanzien van het onderwijs. Deeerdere veronderstelling dat een betrekkelijkgroot aantal variabelen verantwoordelijk isvoor het ontstaan van school(niet-)welbevin-den wordt hiermee op grond van onder-zoeksresultaten aannemelijk gemaakt. 3 De ontwikkeling van een sehoolbelevings-sehaal Literatuuronderzoek naar bestaande, min ofmeer geschikte, meetinstrumenten voor

hetbepalen van de schoolbeleving van leeriingenheeft een zeventiental instrumenten opgele-verd, die na selectie en herschrijven van items,heeft geleid tot de proefversie van de school-belevingsschaal (S.B.S.). Met deze proefversieis een pilot-study uitgevoerd teneinde na tegaan of deze proefversie van de S.B.S. als ge-heel voldoende betrouwbaar (intern consistentzowel als stabiel) was, of de in de vragenlijstgehanteerde formuleringen eenduidig en dui-delijk waren voor de betrokkenen en of de inde vragenlijst aangesneden aspecten in vol-doende mate de schoolbeleving van leerlingenweergaven. Op grond van de analyse van verkregen ge-gevens werd geconcludeerd dat, na selectie opgrond van Iccrlingbeoordeling, factorladingenen itemtotaalcorrclaties, 70 items van de ge-construeerde proefversie van de S.B.S., eenintern consistente en redelijk stabiele en valideschaal vormden, zowel wat betreft de schaal alsgeheel, als zij het in wat mindere mate, voor

deafzonderlijke subschalen. Voor de totale schaal is een interne consis-tentie (alpha) gevonden van .93. De alpha'svoor de subschalen varieerden tussen .67 en.86. De test-hertestcorrelatie, na een interval vanvier weken, voor de totaalscore is .86, voor desubschaalscores liepen deze uiteen van .61 tot.82. Deze gegevens wijzen uit dat het welbevin-den van leeriingen een redelijk stabiel con-struct is, dat niet sterk wordt be??nvloed doortoevallige (wisselende) omstandigheden. Voor de schaal als geheel heeft overigens Pedagogisehe Studi??n 497



??? gegolden dat, op basis van de reacties van leer-lingen bij de invulling van de schaal, de formu-leringen van de afzonderlijke items zijn aange-past. Met behulp van deze herziene versie vande S.B.S. is het schoolgrootte-onderzoek uitge-voerd (vgl. par. 6.1). 4 Selectie van de ona?Ÿtankelijke variabelen In deze paragraaf worden die variabelen ver-antwoord en gedefinieerd, waarvan, op basisvan de resultaten van literatuuronderzoek,verwacht mag worden dat zij verschillen inschoolwelbevinden van leerlingen van ver-schillende scholen kunnen verklaren. Het gaatdaarbij, naast uiteraard om de variabeleschoolgrootte, om de variabelen schooltype enurbanisatiegraad. Deze laatste twee variabelenzijn, afgezien van de hiervoor genoemde reden,ook opgenomen vanwege de aangetoonde in-teracties die deze variabelen, volgens een aan-tal onderzoekingen, met de variabele school-grootte blijken te vertonen. Vervolgens zijn ook de variabelen leerjaaren sekse van de

leerling opgenomen in hetonderzoek. Ook in dit geval is dat niet (alleen)geschied vanwege het feit dat er een relatietussen deze variabelen en schoolwelbevinden isaangetoond, maar vooral vanwege het feit datook deze variabelen, op basis van de resultatenvan literatuuronderzoek, potentieel in staatmoeten worden geacht interacties met de eer-dergenoemde variabelen schoolgrootte,schooltype en urbanisatiegraad te vertonen,alsmede met elkaar. Het ontwerp van het on-derzoek is opgebouwd rond deze vijf variabe-len. Op basis van hetgeen in paragraaf 2.5 aande orde is geweest, zijn er meer variabelen teonderscheiden die in aanmerking kwamen omin het onderzoek naar de hoofdvraagstelling teworden opgenomen. Redenen van budgettaire aard en de toege-stane tijdsinvestering hebben ertoe geleid datdeze beperking van het onderzoek tot de vijfgen(x:mde, onafhankelijke variabelen heeftmoeten plaatsvinden. Dit heeft ertoe geleid datmet name variabelen als

het voorzieningenni-veau van de school, de huisvestingssituatie ende interne schoolorganisatie op klasse- enschoolniveau, te zamen een indicatie van de'schoolopenness' gevende, alle variabelenwaarvan verwacht kan worden dat zij een in-termedi??rende dan wel interacterende rol ver-vullen tussen de grootte van de school enerzijdsen het schoolwelbevinden van de leerling an-derzijds, niet zijn opgenomen in het hoofdde-sign van het onderzoek; men heeft bij het sa-menstellen van de steekproef geen rekeningkunnen houden met deze variabelen. Afgezienvan de consequenties, die het wel opnemen vandeze variabelen, zou hebben gehad voor deomvang van de steekproef, was de praktischemogelijkheid niet gegeven; er zijn geen (Ne-deriandstalige) instrumenten beschikbaar diedeze variabelen, op verantwoorde wijze, kun-nen meten. Om enigszins aan deze bezwarentegemoet te komen is getracht om, parallel aanhet hoofdonderzoek, genoemde variabelen

opvoorlopige wijze uit te werken in een instru-ment, teneinde op die manier de mogelijkheidte scheppen om door middel van secundaireanalyses op de gegevens van het hoofon-derzoek enig inzicht te verkrijgen in de rol diedeze variabelen mogelijkerwijze spelen in ver-band met de ontwikkling van het schoolwelbe-vinden van leerlingen. 5 Opzet en structurering van het onderzoek 5.1 Het onderzoeksontwerp Het onderzoeksontwerp is tot stand gekomenop grond van de keuze van de onafliankelijkevariabelen in het onderzoek, zoals die beschre-ven is in paragraaf 4. De populatie scholen isgestratificcerd op grond van de variabelenschoolgrootte, schooltype en urbanisatiegraad.De variabele schoolgrootte kent zes niveaus;de variabele schcwltype vier niveaus en de va-riabele urbanisatiegraad twee niveaus. Opgrond van deze stratificatie, verkrijgt men6x4x2=48 cel (sub)populaties. Per celpopu-latie zijn minimaal en maximaal vier scholenvia een a-selecte

steekproeftrekking geselec-teerd. Een aantal van genoemde 48 cellen zaldus 'leeg' zijn, aangezien in de populatie geenscholen vcwrhanden zijn die voldoen aan dekenmerken van de betreffende celpopulatie. 5.2 Respondenten Aan het onderzoek is meegewerkt door ruim7000 leerlingen alTcomstig van 89 scholen ver-deeld over de in paragraaf 4 genoemdeschooltypen (lbo; mavo; mavo-havo-vwo; ha-vo-vwo). Uit elk van de eerste vier leerjarenzijn a-select 20 leerlingen getrokken die ver-volgens de schoolwelbevindenschaal hebbeningevuld. 498 I'edagogogische Studi??n



??? De directies van de scholen, alsmede eena-selecte steekproef leraren van iedere school(in totaal Â? 625 docenten) hebben elk eenvragenlijst ingevuld met betrekking tot ondermeer de huisvestingssituatie en de organisatievan de school en de schoolbeleving van deleraren. 5.3 Procedures Teneinde uitval van scholen op grond van af-wezigheid van bereidheid om aan het onder-zoek deel te nemen te beperken, is besloten omde gegevensverwerving inclusief instructie ensteekproeftrekking binnen de school, te latenuitvoeren door studenten psychologie in plaatsvan door de docenten zelf, zodat het onderwij-zend personeel niet extra belast werd dooractiviteiten in verband met dit onderzoek. De-ze studenten kregen een halve week v????r degegevensverzameling plaats moest vinden, eendoor het R.I.O.N. verzorgde inleiding op devraagstelling en uitvoering van het onderzoek,alsmede een instructie voor de te volgen wer-kwijze op de scholen. De gegevensverwerving

heeft anoniemplaatsgevonden om de kans op sociaal-wense-lijke antwoorden te minimaliseren. 5.4 Statistisch ontwerp Bij de verwerking van de data is gebruik ge-maakt van een zesvveg non-orthogonale vari-antie-analyse. Aangezien er sprake is van eennon-orthogonale analyse, is de volgorde waarinde verschillende effecten getoetst worden vanbelang omdat een bepaald effect onatliankclijkwordt van alle voorgaande effecten, maar nietonalliankelijk is van alle volgende effecten. Deporties variantie die veroorzaakt worden doorgecorreleerde effecten, zullen overlappen zo-dat de som van alle porties variantie van alleeffecten in het design niet zonder meer over-eenkomt met de totale variantie in het designberekend op basis van de verschillen tussen allewaarnemingen in de steekproef. Om een volstrekt additieve opdeling van detotale variantie te bereiken, dient de variantievoor elk effect vrijgemaakt te worden van deoverlap met de variantie van alle voorgaandeeffecten.

Van de hoofdeffecten zijn achtereen-volgens die van de factoren geslacht, leerjaar,urbanisatiegraad, schooltype cn schoolgroottegetoetst. Vervolgens zijn de interactie-effectengetoetst waarbij interactie-effecten van een la-gere graad vooraf gaan aan die van een hogeregraad. Deze volgorde is gebaseerd op de regeldat relatief eenvoudige effecten van controle-variabelen en van inhoudelijk minder com-plexe en relevante factoren gevolgd dienen teworden door meer ingewikkelde effecten vanfactoren die op grond van inhoudelijke over-wegingen belangrijk en/of relatief complex ge-acht moeten worden (Finn en Mattson, 1978).Voor de factor leerjaar is vervolgens een trend-analyse uitgevoerd om na te gaan in hoeverrehet verband tussen leerjaar en welbevinden li-neair, kwadratisch of van een hogere orde is.De variabele schoolgrootte is eveneens aan eendergelijke analyse onderworpen. De onder-zoekseenheid is de leerling (zie echter para-graaf 6.4). De analyse is

uitgevoerd volgens deexacte, kleinste kwadratenmethode van Bockmet behulp van het programma Multivariance(Finn, 1977). Percentages verklaarde variantiezijn berekend voor alle effecten in het design,teneinde informatie te krijgen over dc relatievebijdrage van elk effect aan de totale systemati-sche variantie. 6 Resultaten Het onderzoek is in 1980 uitgevoerd overeen-komstig het hiervoor gestelde met uitzonderingvan een aantal wijzigingen in de steekproef(omvang). Van de 112 scholen die deel uit-maakten van de steekproef hebben er uitein-delijk 89 aan het onderzoek meegewerkt. Dezevermindering van het aantal deelnemendescholen heeft uiteraard ook consequenties ge-had voor het aantal leerlingen dat aan het on-derzoek heeft deelgenomen. Daarnaast heeft de gegevensverzameling opde scholen in een aantal gevallen dusdanig laatin het schooljaar moeten plaatsvinden dat ineen aantal gevallen de vierde (eindexa-men)klassen niet meer aan het onderzoek

kon-den deelnemen, omdat zij de school reeds ver-laten hadden. Het aantal leerlingen, dat aan hetonderzoek heeft deelgenomen, is op grond vanhet voorgaande op 7.378 gekomen. Het niet meewerken aan het onderzoek dooreen aantal scholen heeft voor de categorie??nscholen die in het onderzoek zijn opgenomen,geen ernstige consequenties gehad, daar zijwillekeurig over de verschillende categorie??nwaren verdeeld. Hierop is echter ?Š?Šn uitzon-denng. De groep grootste scholen, scholenge-meenschappen voor mavo-havo en vwo van Pedagogisehe Studi??n 499



??? meer dan 1.800 leerlingen, is in het onderzoekduidelijk ondervertegenwoordigd. Bij hettrekken van de conclusies naar aanleiding vande resultaten van het onderzoek met betrek-king tot deze categorie scholen zal men de no-dige voorzichtigheid moeten betrachten. 6.1 Item-analyses op de herziene versie van deS.B.S. De gegevens die, met betrekking tot de her-ziene versie van de S.B.S. zijn verzameld in hetkader van het schoolgrootte-onderzoek, zijnopnieuw onderworpen aan item-analyses, ten-einde na te gaan of de, ten opzichte van deproefversie (vgl. paragraaf 3) aangebrachtewijzigingen ook verbeteringen zijn geweest. Deherziene versie, zoals die is beantwoord doorruim 7300 leerlingen, kent 80 items. Tweeitems zijn uit deze verbeterde versie verwijderdop grond van te hoge missing data percentages(> lO'/o). Drie andere items zijn verwijderd opgrond van hun te lage of negatieve itemtotaal-correlaties. De S.B.S. in de laatste versie be-staat daardoor uit 75

items. De interne consis-tentie (alpha) voor de totale schaal in zijn her-ziene vorm is .94. De alphaco??ffici??nten voorde subschalen vari??ren tussen .74 en .83. 6.2 De variantie-analyse voor de steekproef alsgeheel In Tabel 1 zijn de resultaten van de variantie-analyse op de totaalscore samengevat. De ef-fecten zijn in omgekeerde volgorde genoemd,zodat een effect hoger in de tabel staat naar-mate dat effect later getoetst Ls en om die redenrelatief onafhankelijk is van de overige. Voorelk effect zijn, naast de F-ratio en alpha, ookhet percentage verklaarde variantie van de to-tale systematische variantie en het aantal vrij-heidsgraden van het effect gegeven. Het per-centage van de totale variantie dat door detotale systematische variantie verklaard wordt,bedraagt 12,5%. Uit Tabel 1 blijkt dat nietalleen eenvoudige 2e graadsinteracties enhoofdeffecten significant zijn, maar ook inte-ractie-effecten op 3e, 4e en 5e-graads niveau,die samen een niet onaanzienlijk deel van

devariantie verklaren. Van de in de tabel genoemde effecten valtnaast de besproken hogere orde interactie-ef-fecten het hoofdeffect voor de factor leerjaarop dat alleen al 31% van de systematischevariantie verklaart. Daar, zoals eerder vermeld is, de factorleerjaar vrijwel onafhankelijk is van de overigefactoren en het percentage verklaarde variantievan het hoofdeffect zeer groot is in verhoudingtot het percentage variantie dat door interactiestussen leerjaar en andere factoren verklaardwordt, is er geen reden dit hoofdeffect met enigvoorbehoud te interpreteren. Uit de gemiddel-den voor de factor leerjaar blijkt dat leerlingenin het eerste jaar zich relatief het meest welbe-vinden op school, terwijl dit welbevinden af-neemt in het 2e en 3e leerjaar. Het 3e en 4eleerjaar verschillen niet noemenswaardig. Conclusies ten aanzien van de overige fac-toren en de relaties daartussen die verder gaandan wat hiervoor beschreven is, zullen geba-seerd worden op de tien variantie-

analyses dievervolgens aan bod zullen komen. 6.3 De variantie-analyses voor de tien sub-steekproeven Bij een opsplitsing in tien groepen scholenwerd getracht non-orthogonaliteit te vermijdendoor de factoren schooltype en urbanisatie-graad te elimineren. Tevens is de factor 'scho-len' opgenomen. Aangezien in alle analysesalleen de factor schoolgrootte als enige 'tussenscholen' factor is overgebleven, is de scholen-factor hieronder genest, en gekruist met deoverige factoren. Hoewel de tien afzonderlijke analyses uitge-voerd zijn omdat algemene conclusies over dehele steekproef slechts in beperkte mate moge-lijk bleken, zijn er enige overeenkomsten tus-sen de tien analyses aan te wijzen. In de eersteplaats valt op dat behalve voor de technischescholen in urbanisatiegraad II, telkens een ta-melijk hoog percentage van de .totale systema-tische variantie verklaard wordt, vari??rend van11 tot 30%. Deze percentages zijn bijna altijdhoger dan het percentage

verklaarde variantiein de eerste analyse met vijf factoren. De verklaring hiervoor moet luiden dat degeneste scholenfactor die om technische rede-nen uit de analyse op de hele steekproef weg-gelaten moest worden, veel variantie verklaart,zodat het totaal aan systematische variantietoeneemt en de errorvariantie evenredig af-neemt. Bij nadere inspectie wordt bevestigd dat deeffecten: 'scholen in grootte' en 'scholenX leerjaar in grootte' een redelijk deel van devariantie verklaren. Dit verschijnsel is inhou-delijk van belang omdat de betekenis ervan isdat scholen binnen de niveaus van de in dit 500 I'edagogogische Studi??n



??? Tabel 1 Resultaten variantie-analyse voor steek-proef als geheel interacties F df /oSSgys gepoolde 4e en 5 e graads met E 1,51 63 10,1 AxBxCxD 2,92 9 2,7 CxDxE 10,73 5 5,5 AxCxE 1,4 18 2,5 BxCxE 2,9* 6 1,8 AxDxE 1,7 15 2,7 BxDxE 3,5* 5 1,8 AxBxE 0,9 . 15 1,4 AxCxD 1,1 9 1,1 BxCxD 12,1*** 3 3,7 BxAxC 2,0 9 1,9 BxAxD 2,0 3 0,6 CxE 8,7*** 6 5,4 DxE 3,0 5 1,5 AxE 2,0 15 3,1 BxE 8,3*** 5 4,3 CxD 12,6*** 3 3,9 AxC 1,2 9 1,1 BxC 5,8** 3 1,8 AxD 2,5 3 0,8 BxD 3,6 1 0,4 BxA 0,7 3 0,2 hoofdeffecten E schoolgrootte 4,4** 5 2,3 C schooltype 21,4*** 3 6,6 D urbanisatiegraad 8,8* 1 0,9 A leerjaar 100,4*** 3 31,1 B geslacht 7,5* 1 0,8 zijn moeilijk vergelijkbaar omdat ze gebaseerdzijn op telkens andere combinaties van niveausvan schoolgrootte en daar komt bij dat hetpatroon van gemiddelden voor de niveaus vande factor schoolgrootte bij elke analyse andersis en zowel eerste, tweede als derdegraadstrends volgt. Ondanks het feit dat algemene conclusiesmoeilijk

te trekken zijn en afgezien van inhou-delijke argumenten is de factor schoolgroottevan belang omdat er veel significante hoofdef-fecten zijn voor deze factor die redelijke per-centages van de variantie verklaren. 6.4 Correlaties tussen het (school)\velbevindenvan de leerlingen, de liuisvestingssituatie van deschool, de interne schoolorganisatie en het(school)welbevinden van de lerarenIn paragraaf 4 is aangegeven op welke manierde variabelen schoolbeleving leerlingen,schoolbeleving leraren, de huisvestingssituatievan de school en de interne schoolorganisatiezijn gemeten. De correlaties tussen de belevingvan de school door de leerlingen en de interneschoolorganisatie, de huisvestingssituatie vande school en de schoolbeleving van de lerarenblijken positief ?Šn significant te zijn; dit laatstemet uitzondering van de correlatie met de huis-vestingssituatie. De correlatie van het welbe-vinden van de leeriingen met de grootte van deschool is negatief en niet significant. Uit

devariantie-analyse met betrekking tot deze va-riabele schoolgrootte bleek echter, dat de rela-tie schoolgrootte - beleving van de school doorde leerlingen, wel significant is. De verklaring voor het niet kunnen aanto-nen van een significante correlatie tussen deschoolbeleving van leerlingen en de grootte vande school is gelegen in het feit dat de variantie-analyse heeft aangetoond dat de genoemderelatie non-lineair van aard is. Op grond daar-van moet het berekenen van correlaties als eeninadequate methode worden beschouwd. Ondanks het feit dat de prcxluktmoment-correlaties waarmee de sterkte van de ver-schillende relaties is vastgesteld, een lineaireassociatiemaat is, blijken de correlaties van deschoolbeleving met andere variabelen - de in-terne schoolorganisatie, de huisvestingssituatieen de beleving van de school door leraren -veel hoger uit te vallen dan de relatie van deschoolbeleving van de leerlingen met degrootte van de school. Men kan zich op grond van

deze resultaten Pedagogisehe Studi??n 501 1  p < .01 2 p :< .001 3  p < .0001 onder7X)ek gebruikte factoren om scholen in tedelen, van elkaar verschillen. Hierdoor wordtonderzoek naar andere betekenisvolle varia-belen op schoolniveau gerechtvaardigd, zodathet mogelijk wordt verschillen tussen school-gemiddelden en verschillen tussen scholen watbetreft het verloop van welbevinden over leer-jaren afdoende te verklaren. De conclusies die in de vorige paragraaf ge-noemd zijn ten aanzien van de factor leerjaar,worden door de tien analyses ondersteund. Hethoofdeffect voor deze factor is in alle gevallensignificant en verklaart van de dcxir alle effec-ten verklaarde variantie 15 tot 62%. Alle overige effecten in de verschillendeanalyses gedragen zich minder overzichtelijk.De hotifdeffecten voor de factor schoolgrootte



??? afvragen of hiermee niet is aangetoond dat dehuisvestingssituatie van een schooi, de interneschoolorganisatie alsmede de schoolbelevingvan de leraren, niet minstens zulke belangrijkefactoren zijn in verband met de schoolbelevingvan de leerlingen als de factor schoolgrootte. Hierbij dient wel opgemerkt te worden datblijkens Figuur 1 de grootte van de school sig-nificante correlaties vertoont met enerzijds deinterne schoolorganisatie (in positieve zin) enanderzijds met de beleving van de school doorde leraren (in negatieve zin); terwijl de huis-vestingssituatie van de school betrekkelijk on-afhankelijk blijkt te zijn van de schoolgrootte. Ondanks het beperkte aantal metingen opschoolniveau lijkt dan ook de conclusie ge-rechtvaardigd, dat de variabelen interneschoolorganisatie en de beleving van de schooldoor de leraren mogelijkerwijs een intermedi-??rende, en tegengestelde rol vervullen bij deverklaring van een relatie tussen de grootte vaneen school en de beleving van de

school door deleerlingen, terwijl de huisvestingssituatie vande school mogelijkerwijze op een directe ma-nier invloed uitoefent op de schoolbeleving vande leerlingen. Schematisch weergegeven zien deze, hypo-thetische, relaties er uit, zoals aangegeven inFiguur 1. Samenvattend kan men zeggen dat er grondis om aan te nemen dat de grootte van de schoolvia de interne schoolorganisatie een positiefeffect heeft op de schoolbeleving van de leer-lingen, dat de grootte van de school via debeleving van de school door de leraren eennegatief effect heeft op de schoolbeleving vande leerlingen en dat de huisvestingssituatie mo-gelijkerwijs direct een positief effect heeft op schoolgrootte interne school-organisatie â™? .23 -.06 schoolbeleving vande leerlinge de schoolbeleving van de leerlingen. 7 Conclusies 1.1 De relatie schoolgrootte - schoolwelbevin-den van leerlingen In het vorige hoofdstuk zijn de resultatenweergegeven van een onderzoek naar de rela-tie tussen de grootte van

scholen voor secun-dair onderwijs en het schoolwelbevinden vande leerlingen op die scholen. Deze resultaten wijzen uit dat er inderdaadeen dergelijke relatie bestaat: de variabeleschoolgrootte verklaart een deel van de ver-schillen in schoolwelbevinden van leerlingen.Het onderzoek heeft daarnaast uitgewezen datdeze relatie er, afhankelijk van het schooltypeen alhankelijk van de mate van verstedelijkingvan de plaats waar de school staat, anders uit-ziet. Onafhankelijk van het schooltype en demate van verstedelijking echter blijkt dat derelatie, in alle gevallen waarin dit geconstateerdkon worden, non-lineair van aard is. Dit bete-kent dat de veel gehoorde bewering 'hoe groterde school, hoe minder de leerlingen zich welbe-vinden' hiermee ontkracht is. Vervolgens is uit het onderzoek gebleken datde variabele schoolgrootte onalliankelijk vanandere variabelen zoals intelligentie, persoon-lijkheidskenmerken, milieukenmerken en an-dere variabelen in verband met de school, ge-

middeld 2,4''o van de geconstateerde verschil-len in schoolwelbevinden van leeriingen ver-klaart. Aangezien de grootte van een schoolniet onafhankelijk is van het schooltype engrootte en type interacteren met betrekking tothet welbevinden van de leerlingen, wordt hetgeven van optima een moeilijke zaak, omdatmen geen uitspraken kan doen over school-groottes die v(X)r bepaalde schooltypes nietvoorkomen in de Nederlandse onderwijssitu-atie. Omdat er bijvoorbeeld geen scholenge-meenschappen voor v.w.o.-havo-mavo voor-komen van 400 leeriingen, kan men dus geenvoorspellingen doen over het welbevinden vanleeriingen op dergelijke scholen, wanneer menzou besluiten dergelijke scholen te stichten.Een analoge redenering kan men volgen wan-neer men mavo's van 1500 leeriingen zou gaankrijgen. Op grond van dit onderzoek kan mengeen voorspellingen doen over het welbevin-den van leerlingen op dergelijke (nog) nietexisterende scholen. Wat men wel kan doen is
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??? optima aangeven voor de op dit moment be-staande schoolgroottes voor de versciiillendeschooltypes. Deze gegevens geven echter geenuitsluitsel over de totstandkoming van dezeoptima. Het is mogelijk dat inderdaad een be-paalde schoolomvang, onder bepaalde rand-voorwaarden tot genoemde optima leidt. Het isechter evenzeer mogelijk dat de schoolomvangdaar absoluut niets mee van doen heeft en datde oorzaak veeleer gezocht moet worden in eensamenspel van variabelen als huisvestingssitu-atie, voorzieningenniveau, schoolorganisatieen samenstelling lerarencorps (vgl. ook para-graaf 6.3). Een ondersteuning van deze laatsteveronderstelling kan men vinden in de, gecon-stateerde, op zich nogal onverklaarbare non-li-neaire, relaties tussen de grootte van een schoolen het welbevinden van leerlingen. Het veron-derstellen dat genoemde intennedi??rende va-riabelen hiervoor verantwoordelijk zijn vormtdaarvoor w?Šl een plausibele verklaring (vgl.ook

paragraaf 7.7). 7.2 Dc relatie leerjaar - schoohvelhevimienleerlingen Het onderzoek heeft uitgewezen dat de varia-bele leerjaar vrij eenduidig een relatie vertoontmet het schoolwelbevinden, terwijl deze varia-bele onalliankelijk van alle opgenomen andereonatliankelijke variabelen het grootste per-centage verschillen tussen leerlingen wat b?-treft hun schoolwelbevinden verklaart. Hetschoolwelbevinden daalt voor alle schooltypenna het eerste leerjaar vrij sterk, terwijl dezedaling zich na het tweede leerjaar voortzet, zijhet wat minder sterk. Het vierde jaar tenslottewordt gekenmerkt door een zekere mate vanstabilisatie, terwijl in sommige schooltypen devicrde-klassers zich wat meer welbevinden dande derde-klassers. De onderscheiden facetten aan het school-welbevinden gedragen zich alle ongeveer opdezelfde manier als het hierboven beschreventotaalbeeld. Er is slechts een uitzonderingdaarop, er zijn aanwijzingen dat de relatie metklasgenoten in de loop van de

schoolloopbaansteeds meer tot tevredenheid stemt. Dit onderzoek kan gezien worden als eenondersteuning van de vaak gehoorde klachtvan leraren dat de motivatie van leerlingenvooral in de tweede klassen zo zeer te wensenoverlaat; het schoolwelbevinden daalt hetsterkst na het eerste leerjaar. Overigens blijktuit het onderzoek dat het met het 'balen' van deleerlingen nogal meevalt; 75% van de leerlin-gen bevindt zich min of meer wel op school. 7.3 De relatie urhanisatiegraad - schoolwelbe-vinden leerlingen Het onderzoek heeft uitgewezen dat de matevan verstedelijking van de plaats waar deschool staat, al dan niet in interactie met devariabelen schoolgrootte, schooltype en sekseverschillen te zien geeft afhankelijk van diemate van verstedelijking. De trend is dat de scholen in grotere stedenbevolkt worden door leerlingen met een lagerwelbevinden dan leerlingen van scholen inkleinere steden. Daarnaast blijken seksever-schillen met betrekking tot het schoolwelbe-

vinden van leerlingen alleen op te treden in degrotere steden. In deze steden blijken meisjeszich meer wel te bevinden op school dan jon-gens. Voor de kleinere steden geldt dat er geenverschillen konden worden geconstateerd. 7.4 De relatie schooltype - schoolwelbevindenleerlingen Afliankelijk van het schooltype zijn er ver-schillen in het schoolwelbevinden van leerlin-gen te constateren, terwijl de relatie tussen degrootte van scholen en het schoolwelbevindenvan de leerlingen eveneens alliankelijk van hetschooltype er anders uitziet. Daarnaast valt op dat de lbo-leerling (Ihnoen lts) zich wat minder welbevindt dan de avo-leerling. Een verklaring kan eventueel gezochtworden in het feit dat deze scholen over hetalgemeen alleen, hetzij door jongens, hetzijdoor meisjes wordt bezocht. Buitenlands on-derzoek heeft uitgewezen dat ook bij het avo-onderwijs (in Engeland bijvoorbeeld) leerlin-gen van gemengde scholen zich over het alge-meen meer welbevinden dan leerlingen

vanscholen die alleen door jongens of alleen doormeisjes worden bezocht. 7.5 De relatie schoolgrootte - schoolorganisa-tie In paragraaf 6.3 is aangegeven dat de interneorganisatie een relatie vertcxint met hetschoolwelbevinden van de leerlingen. Dezeinterne schoolorganisatie blijkt echter ook re-latief hoog te correleren met de grootte van deschool. Men zou dan ook de hypothese kunnenformuleren dat de grootte van de school via deinterne schoolorganisatie een positief effect Pedagogisehe Studi??n 503



??? heeft op het welbevinden van de leerlingen. 7.6 De relatie schoolgrootte - schoolwelhevin-den leraren Ook het schoolwelbevinden van de lerarenblijkt relatief hoog gecorreleerd te zijn metzowel de grootte van de school als met hetschoolwelbevinden van de leerlingen. Aange-zien de correlatie tussen de grootte van deschool en het schoolwelbevinden van de lera-ren negatief is en de correlatie tussen hetschoolwelbevinden van de leraren en dat vande leerlingen positief is zou, analoog aan het-geen in paragraaf 7.5 is gezegd, de hypothesegesteld kunnen worden dat de grootte van deschool via de leraar een negatief effect heeft ophet schoolwelbevinden van de leerlingen. 7.7 Verschillen liissen scholen Als ?Š?Šn van de belangrijkste opbrengsten vanhet onderzoek kan gezien worden dat het on-derzoek aanwijzingen heeft opgeleverd dat erwat betreft hun gemiddelde welbevinden vanleerlingen verschillen bestaan tussen scholenvoor voortgezet onderwijs, ????k wanneer

menkijkt naar scholen die wat betreft schooltype,schoolgrootte en de mate van verstedelijkingvan hun plaats van vestiging identiek zijn. Dit gegeven is daarom zo interessant, omdatvelen de mening zijn toegedaan dat scholen ??fniet ??f nauwelijks van elkaar verschillen tenaanzien van genoemde variabele, of als al ver-schillen worden geconstateerd, dat deze zijntoe te schrijven aan verschillen tussen de leer-//Â?gpopulaties van de betrokken scholen. Het uitgevoerd onderzoek heeft indicatiesopgeleverd, dat er wel degelijk verschillen tus-sen scholen bestaan die niet zijn te verklarendoor verschillen in leerlingpopulaties. Dit be-tekent, dat hiermee in principe de mogelijkheidis gegeven om uitspraken te doen over (dekwaliteit van) scholen die onafhankelijk zijnvan kenmerken van de leerlingpopulaties. Le-raren en schooldirecties zullen al gauw hetslechter presteren, het hogere percentagevoortijdige schoolverlaters, het hogere per-centage voortijdige zittenblijvers, het

grotereziekteverzuim van zowel leraren als leeriingenetc. toeschrijven aan kenmerken van hun leer-lingen. Onderzoek geeft echter sterke aanwij-zingen voor de veronderstelling dat dit lang nietaltijd de enig juiste verklaring zal zijn. De fac-tor school blijkt, onafhankelijk van de varia-bele schoolgrootte, schooltype en urbanisatie-graad, meer van de verschillen in schoolwelbe-vinden van leerlingen te verklaren dan de va-riabele schoolgrootte. Al dan niet bewust be-werkstelligde verschillen tussen individuelescholen blijken, in verband met dat welbevin-den, dus belangrijker te zijn dan de grootte vaneen school. De verklaring voor deze individuele ver-schillen tussen scholen kan men zoeken in deverschillen in 'klimaat' dat op de diverse scho-len zou heersen, maar men kan deze verklaringook zoeken in minder zweverige variabelen.Zo is ook uit het onderzoek gebleken dat devariabele 'huisvestingssituatie van de school',een variabele die lineair onafhankelijk bleek tezijn van de

schoolgrootte, relatief hoog corre-leert met het schoolwelbevinden van de leer-lingen (en leraren). Afwezigheid van (o.a.)noodlokalen en dislokatie en aanwezigheid vano.a. aula, bibliotheek, fietsenbergplaats, kan-tine en sociaal centrum in scholen blijken eenpositieve relatie te vertonen met het welbevin-den van zowel leeriingen als leraren. Daarnaast is gebleken dat de interne school-organisatie, die zich (o.a.) manifesteert in deaard, frequentie en inhoud van overlegsitu-aties, begeleidingsvormen, beoordelingsvor-men en extra-curriculaire activiteiten, een re-latie vertoont met het schoolwelbevinden vanleerlingen. Het blijkt dat, naarmate er vaker(tot op zekere hoogte) overleg is over wezen-lijke (=de inhoud en vorm van het onderwijsbetreffende) zaken met zowel leraren als leer-lingen, naarmate er frequenter begeleid wordt,naarmate zowel leraren als leeriingen wordenbetrokken bij de beoordeling van zowel leer-lingen als leraren en naarmate er frequenter engevarieerder extra-

curriculaire activiteiten opde school worden georganiseerd, het school-welbevinden van de leerlingen (?¨n van de le-raren) hoger is. Aangezien in dit onderzoekzowel de variabele huisvestingssituatie als devariabele interne schoolorganisatie slechtsvoorlopig zijn uitgewerkt, verdient het aanbe-veling deze variabelen nader en beter uit tewerken in de vorm van een degelijk instru-mentarium. Vervolgens kan nader onderzoek mogelijkandere variabelen opleveren, die in staat moe-ten worden geacht het geconstateerde school-effect te verklaren. Het hiervoor beschrevenschoolgrootte-onderzoek is primair opgezetmet het doel om na te gaan welke kenmerkenvan scholen verantwoordelijk kunnen zijn voor 504 I'edagogogische Studi??n



??? het (niet-)welbevindcn van de leerlingen. Dit isgebeurd op grond van de vraagstelling, zoalsdie door de opdrachtgevers is geformuleerd enop grond van de probleemstelling zoals die isgeformuleerd door de onderwijspraktijk. De resultaten van het afgesloten onderzoekzouden tenslotte aan waarde winnen, wanneerzou blijken dat (on-)wclbevinden op schoolamseqitenties heeft voor het gedrag van leer-lingen. Anders gezegd: is het mogelijk om 'ui-tingen' van (on-)welbevinden, zoals ziektever-zuim, spijbelen, voortijdig schoolverlaten, van-dalisme, goede en slechte schoolprestaties tevoorspellen op grond van de kennis die menheeft omtrent het gerapporteerde (on-)welbe-vinden van leerlingen in verband met de schoolen het onderwijs. Wanneer dit het geval zouzijn, dan is het in principe mogelijk een causalereeks te veronderstellen, die er als volgt uit zoukunnen zien: Een bepaalde huisvestingssituatieen/of schoolorganisatie en/of opbouw van hetdocentencorps en/of

kwaliteit van het onder-wijsaanbod van een school leidt tot meer ofminder welbevinden van leerlingen en lerarenop die school, hetgeen op haar beurt weer leidttot betere of slechtere schoolprestaties en/ofmeer of minder voortijdige schoolverlaters en/of meer of minder ziekteverzuim, enz. In Fi-guur 2 is dit netwerk causale hypotheses gevi-sualiseerd. Op dit moment dragen dergelijke veronder-stellingen nog slechts een hypothetisch karak-ter; de waarschijnlijkheid van dergelijke cau-sale relaties zou moeten worden aangetoond.Aanvullend literatuuronderzoek dat is verrichtna afsluiting van het zogenaamde school-grootte-onderzoek (vgl. Stoel, 1981) wijst uit,dat de veronderstelde relaties inderdaad voorhet grootste deel dcx)r middel van onderzoekblijken te zijn aangetoond. Een toetsing van dewaarschijnlijkiieid van de causaliteit (van hetnetwerk) van deze relaties heeft voorzover onsbekend echter nog niet plaatsgevonden. Naderonderzoek lijkt dan ook op zijn plaats',

zowelter veril????ring van de op dit moment slechtsbeperkte mate te onderbouwen hypotheses,die hiervoor zijn geformuleerd, als ter verkrij-ging van aanwijzingen voor concrete beleids-maatregelen op zowel het niveau van de schoolals op het niveau van de centrale overheid, diemoeten leiden tol verbeteringen in de huidigesituatie. Noten 1. Dc Stichting v(x)r Onderzoek van het Onderwijs(S.V.O.) heeft onlangs subsidie verleend voor on-derzoek naar, onder meer, deze vraagstelling. Literaliiiir Finn, J. J., Multivariance. National Edueational Re-sources. Chicago; 1977. Finn, J. D. en J. Mattson, Miihivariate Analysis ineduealionat research. National Edueational Re-sources. Chicago: 1978. Jonge, J. de. Schoolgrootte en welbevinden van teer-lingen. ITSWO, Vrije Universiteit Amsterdam,1978. Stoel, W. G. R., De relatie tiLiisen tie grootte vanScholen voor voortgezet onderwijs en het welbevin- O Pedagogisehe Studi??n 505



??? den van de leerlingen; Deel I: Resultaten van eenempirisch onderzoek in de Nederlandse onderwijs-situatie. R.I.O.N., Haren, 1980. Stoel, W. G. R., De relatie tiisscn de grootte vanscholen in liet voortgezet onderwijs en het welbevin-den van de leerlingen; Deel II: De ontwikkeling vaneenschoolbelevingsschaal. R.I.O.N., Haren, 1980. Stoel, W. G. R., Schoolkenmerken als determinantenvan leerlinggedrag. R.I.O.N., Haren, 1981. Winer, B. J., Statisticalprinciples in experimental de-sign. McGraw Hill: 1962. Manuscript aanvaard l5-6-'S2 Curriculum vitae W. G. R. Stoel (1949) is in 1979 als ontwikkelingspsy-choloog afgestudeerd aan de Rijksuniversiteit teGroningen. Tijdens zijn studie, met als specialisatieonderzoek van het onderwijs, heeft hij o.m. onder-zoek verricht naar de zelfbeeldontwikkeling en deontwikkeling van sociale vaardigheden van leerlingenafkomstig uit het basisonderwijs. Sinds zijn afstude-ren is hij werkzaam aan het Research Instituut voorhet Onderwijs in het

Noorden (R.I.O.N.), waar hijzich met name richt op (cvaluatie-)onderzoek naar de(organisatorische) vormgeving van het voortgezetonderwijs. Adres: RION, Postbus 132,9750 AA Haren (Gr.) 506 I'edagogogische Studi??n



??? M. DEPAEPE Afdeling historische pedagogiek, K. U.Leuven Samenvatting Van 1965 af werd in de D.D.R. een einde ge-maakt aan de stiefmoederlijke behandeling vande historische pedagogiek. Onder invloed vaneen herbronning in de marxistisch-leninistischewetenschapsleer bleek dat de histori.sche peda-gogiek in het kader van de pedagogische ?Šn dehistorische wetenschappen een eersterangsrolmoest gaan vervullen. Op vandaag biedt dezewetenschap achtereenvolgens een wezenlijkehulp bij de verdere ontsluiting van het 'demo-cratische' erfgoed, hij de socialistische vormingvan de massa en van het lerarenkorps, bij deoplossing van de hangende pedagogische pro-blemen, bij het uitstippelen van het toekomstigebeleid en bij de strijd tegen het Westerse imperia-lisme. Dank zij de goed uitgebouwde infra-structuur heeft het liLstorisch-pedagogisch on-derzoek in Oost-Duitsland blijkbaar een hogevlucht genomen, wat uiteraard niet belet dat deeenzijdige

interpretatie van de (opvoedings-)geschiedenis op kritiek werd onthaald. Inleiding Zowel vanuit wetenschapsfilosofisch als vanuitalgemeen-pedagogisch standpunt wordt hedenten dage het belang van concreet (sociaal-)historisch onderzoek over het verschijnsel'wetenschap' (i.e. de opvoedingswetenschap enhaar deeldisciplines) beklemtoond (Roelants,1980; Tenorth, 1977). Niettemin lijkt zulk on-derzoek, zeker voor wat de historische pedag-ogiek als dusdanig betreft, nog maar weinigwortel te hebben geschoten (Thiersch, 1978).Als een mogelijke aanzet daartoe beschrijvenwij in onderhavige bijdrage de theoretischevormgeving van de historische pedagogiek inOost-Duitsland tijdens de periode 1965-1980.Daarbij gaan we achtereenvolgens na hoe deOostduitse 'eenheidsopvatting' over de disci-pline, die uiteindelijk een uitloper vormt van deunitaire communistische mens- en maatschap-pijvisie, is gegroeid, op welke theoretisch- me-thodologische grondbeginselen ze

stoelt, wat zeinhoudt en hoe ze vanuit het Westen wordtbeoordeeld. 1 Ontwikkelingsstadia in het denken over his-torische pedagogiek Gewoonlijk onderscheidt men in de evolutievan de Oostduitse pedagogische historiografiedrie ontwikkelingsstadia, m.n. een aanloop-fase, een latentiefase en een tijdperk van her-opbloei (Cloer, 1973; Rang-Dudzik, 1976). 1.1 Historische pedagogiek in dienst van de an-tifascistische opvoedkunde (1945-1949)Tijdens de eerste fase die nagenoeg geheel metde bezetting door de Russen samenvalt, werdhet vlug duidelijk dat de vestiging van eennieuw ideologisch klimaat niet zonder de tus-senkomst van de opvoeding gerealiseerd konworden. Met het oog op de vorming van een'democratische' staat diende men de jeugdigenzoveel mogelijk een afkeer voor fascistische enkapitalistische relatiepatronen in te prenten.Daarom moest de pedagogische wetenschapvoor alles de vooroorlogse opvoedingsthe-orie??n en -praktijken aan de kaak

stellen. Aan de universiteiten en pedagogische fa-culteiten ontwikkelde de historische pedago-giek zich als een integrerend bestanddeel vandie antifascistische opvoedkunde. De 'Ge-schichte der Erziehung' oefende in het kadervan de gewenste anti-imperialistische bewust-zijnsvorming t.a.v. de kleinburgeriijke theorie-vorming een destructieve functie uit. Haar taakwas het, de bekrompenheid van de kleinbur-geriijke denkbeelden en realisaties uit het ver-leden aan te tonen. De marxistisch-leninistische opvatting over historischepedagogiek in de D.D.R. (ca. 1965-1980) Pedagogische Studi??n (1982 (59) 507-483 Pedagogische Studi??n 471



??? 1.2 Naar een isolering van de historische pe-dagogiek (1950-1965) Vanaf 1948 concentreerde de aandacht in deD.D.R. zich, o.m. als gevolg van de zgn. koudeoorlog, rond een aantal economische vraag-stukken. E?Šn van de meest urgente problemenbetrof de vraag naar een effici??nt georgani-seerd vormingswezen voor de socialistische ar-beider, zodat de energie van de pedagogengaandeweg door eigentijdse, reformatorischeeisen werd opgeslorpt. Onder invloed van detoenemende praktijkdruk spijsde men de sys-tematische opvoedkunde steeds meer met re-sultaten van het empirische onderzoek uit deSovjet-Unie, dat op didactische en methodolo-gische kwesties betrekking had. Daardoor ver-zwakte de positie van de historische pedago-giek binnen het geheel van het pedagogischewetenschapsbedrijf in aanzienlijke mate(Hofmann, 1964; Uhlig, 1964 a + b). Nochtans rees tegen zulk een prestigeverliesvrij vlug protest. Denkers als Werner Dorst(1951 en 1957)

betoogden dat de beginnendemarxistische pedagogiek het belang van de ge-schiedenis al te gemakkelijk over het hoofd hadgezien. Aan de verwaarlozing en onderschat-ting van de rijke mogelijkheden die de studievan de pedagogische erfenis uit het oudeDuitsland in zich sluit, diende volgens hemdringend een einde te worden gemaakt. Inaansluiting met de opvattingen van Stalinmoest naar continu??teit met de 'positive' enâ€?fortschrittliche Kr?¤fte' van het kleinburgelijk-humanistische erfgoed worden gestreefd. In de discussie die n.a.v. Dorsts referaat opgang kwam (Diskussion, 1952), werden deverwachtingen t.o.v. de ontsluiting van het 'p?¤-dagogische Erbe' verder aangevuld en gespeci-ficeerd. Zo wees Walter Bredendiek erop dati.v.m. de toekomstige vormgeving van het on-derwijs uit het verleden niet alleen stofinhou-delijke, maar ook didactische aanwijzingenkonden gewonnen worden. Karl Sothman aanzijn kant betoogde dat in ieder concreet peda-gogisch probleem een

"St??ck Erbe' steekt endat men er, met het oog op de oplossing vande ontstane kortsluiting, goed aan deed metde historische dimensie rekening te houden.Aan die 'utilitaristische' wensen, die zoals wezo dadelijk zullen zien in de verdere discussieniet meer werden losgelaten, kwam de his-torisch-pedagogische literatuur van het eindeder jaren vijftig reeds enigermate tegemoet(Mundorf, 1963). Volgens Brita Dudzik (1976), uit West-Duitsland, is het evenwel precies terwille vandie gerichtheid op de onmiddellijke aanwen-ding van het pedagogische erfgoed in het kadervan de eigentijdse praktijk, dat consequenthistorisch-materialistisch onderzoek over deopvoedingsgeschiedenis uitbleef. Het onder-zoek van de jaren vijftig werd als gevolg van die'falsche Unmittelbarkeit' door een verre-gaande simplificatie van het dialectische-mate-rialisme gekenmerkt. Algemeen genomenhebben de onderzoekers in die periode theorieen dialectiek van de ontwikkeling van elkaargescheiden, zodat de

historische pedagogieki.p.v. in de opbouw van de theoretische op-voedkunde een constitutieve rol te spelen, toteen ge??soleerde deeldiscipline van de pedago-giek werd gedegradeerd. Aldus werd ?Š?Šn vande belangrijkste principes uit het historisch-materialisme, m.n. de eenheid van het logischeen het historische, grotendeels genegeerd. Vanzelfsprekend is dit tekort, dat o.m. uit dedogmatische verknochtheid aan de Stalinisti-sche interpretatie van het basis-bovenbouw-model voortvloeide, ook de Oostduitsers opge-vallen, al hebben zij er naar de mening vanDudzik nooit een afdoende verklaring voor ge-geven. De theoretisch-methodologische kritiek opde pedagogische historiografie kende in deD.D.R. tussen 1963 en 1965 een hoogtepunt.In 1964 constateerde Franz Hofmann (1964)dat de pedagogische geschiedschrijving nog te-veel 'dogmatische' tendensen vertoonde, wattot haar isolering had geleid. Bij de ontsluitingvan het pedagogische erfgoed was men veel tedescriptief

te werk gegaan. Het produceren vanbronnen en monografische studies over de'grote' verwezenlijkingen van de vroegere ge-neraties, kon op zichzelf een fundamentelepraktijkvernieuwing niet op gang brengen.Zoals Kari-Heinz G??nther en Gottfried Uhliglieten opmerken, bekommerden de historisch-pedagogen zich bij de behandeling van hunmaterie te weinig om de oplossing van de actu-ele problemen (Grundriss, 1966). Daardoorgingen die problemen bijna uitsluitend tot hetterrein van de didactiek, de methodiek en desystematische pedagogiek behoren, zodat hettussen deze wetenschappen aan de ene en dehistorische pedagogiek aan de andere kant toteen breuk was gekomen. Met het oog op een toenadering tussen desystematische en de historische reflectie in de 508 I'edagogogische Studi??n



??? pedagogische wetenschappen propageerden devoormannen van de Oostduitse historische pe-dagogiek een nieuwe vorm van opvoedingsge-schiedenis. Voortaan dienden de onderzoe-kers, op basis van de historisch-materialistischeinzichten, overiangse doorsneden te maken vande historische achtergrond van de actuele pe-dagogische problemen. Zulk een probleem-historische werkwijze zou enerzijds de prak-tijkwaarde van de historische pedagogiek tengoede komen en anderzijds zou zij de dialecti-sche samenhang tussen verleden, heden entoekomst in het licht stellen. 1.3 Naar een herwaardering van de historischepedagogiek (1965-1980)Uit de theoretisch-methodologische kritiek ende aangekondigde remedies tegen het 'dogma-tische Befangensein in der Enge einer p?¤da-gogischen Spezialdisziplin' (Schulz, H., 1965,151), resulteerde de materi??le basis voor deheropbloei van de Oostduitse historische pe-dagogiek (K??nig, 1964). De verdere marxis-tisch-

leninistische doordenking van de disci-pline bracht de noodzaak van de eenheid tus-sen het logische en het historische in de peda-gogische wetenschappen aan het licht. Daar-door was de pedagogische historiografie om-streeks 1965 een nieuw ontwikkelingsstadiumbinnengetreden. 2 Theoretisch-methodologische grondbegin-selen van de marxistisch-leninistische visie op dehistorische pedagogiek in Oost-Duitsland(1965-1980) 2.1 Dialectische eenheid van het logische en hethistorische Binnen de perken van de marxistisch-leninis-tische wetenschapsleer verschijnt het veriedenais het onafwendbare en natuurnoodwendigeontwikkelingsproces naar de socialistischemaatschappij. Conform de stellingen van KarlMarx en Friedrich Engels veronderstelt mendat dit proces door immanente wetten en wet-matigheden wordt beheerst. In de marxistisch-leninistische geschiedeniswetenschap komt heter dan ook op aan,, die inwendig verborgenwetmatigheden te ontmaskeren.

Volgens Marx en Engels bestaat de geschie-denis van de menselijke samenleving uit eenaaneenschakeling van klassenconflicten. Deverschillende episodes van de permanenteklassenstrijd zijn door revoluties, die op zich-zelf telkens het hoogtepunt van een conflictuitmaken, afgebakend. ?‰?Šnmaal dat de klas-senmaatschappij, als gevolg van de 'grote re-volutie', in een socialistische structuur is omge-bouwd, worden de wetmatigheden van hunblind determinisme ontdaan. In het socialisti-sche bestel hebben de mensen immers kennisgenomen van de krachten die het samenlevenbepalen. Daardoor zijn zij de meesters van huneigen geschiedenis geworden. In het post-re-volutionaire tijdvak kunnen de wetmatighedenbewust en met kennis van zaken voor de ver-dere vorming van het socialistische maatschap-pijmodel worden aangewend (G??nther, 1972,1975 en 1976). Naar het woord van FriedrichEngels wordt 'die eigene Vergesellschaftungder Menschen, die ihnen

bisher als von Naturund Geschichte aufgen??tigt gegen??berstand,... jetzt ihre freie Tat'. De omschakeling naarhet socialisme 'ist der Sprung der Menschheitaus dem Reich der Notwendigkeit in das Reichder Freiheit' (G??nther, 1972, 566). Een socialist kan dus slechts vrij en bewusthandelen in de mate dat hij van de historischewetmatigheden, die het samenleven in hungreep houden op de hoogte is. Hetzelfde geldtuiteraard t.a.v. de socialistische opvoeder. Wilzijn handelen effectief zijn, d.w.z. wil het tot deverdere humanisering van de wereld bijdragen,dan zal het vanuit de geschiedenis moeten ver-trekken. Daarom zal de marxistisch-leninisti-sche opvoedkunde, in tegenstelling tot haareerste aanzetten, voor alles historisch geori??n-teerd moeten zijn. Zonder de systematischeexploratie van het verleden is de progressieveopbouw van de toekomst onmogelijk. Zoalselke mens- en maatschappijwetenschap dientde pedagogiek op het principe van de eenheidtussen theorie

en geschiedenis te berusten(K??nig, 1969). Kari Heinz G??nther (1975), die samen metHelmut K??nig als de lijsttrekker van de Oost-duitse historische pedagogiek mag wordenaangezien, definieert de pedagogiek als hetsystematische kennisgeheel van wezenlijke ei-genschappen, causale samenhangen en wet-matigheden betreffende de vorming van alzij-dig ontwikkelde persoonlijkheden in het kadervan de socialistische maatschappij. Terwillevan haar gerichtheid op de ontsluiering van debestaande causaliteit in het domein van de op-voeding, dient de pedagogiek zich als een his-torische wetenschap sui generis aan. Het wezen Pedagogische Stiicii??n 509



??? van het opvoedingsfenomeen vormt immersgeen ge??soleerd gegeven; het kan slechts alsresultaat van een historisch ontwikkelingspro-ces worden begrepen (Schulz, H., 1965). Aan de hand van de 'klassieke' auteurs uithet marxisme-leninisme proberen de Oost-duitsers de geponeerde relatie tussen het histo-rische en het logische nader te omschrijven.Volgens hen is het logische de abstracte ken-nisvorm van de zich continu veranderendewerkelijkheid, terwijl het historische als dusda-nig het historisch-veranderiijke karakter vande werkelijkheid weerspiegelt. De logischestudie van de werkelijkheid reflecteert steedseen bereikte toestand uit het voortdurendeontwikkelingsproces. Omgekeerd legt de his-torische benadering de actuele toestand alstijdsgebonden ontwikkeling uit (Koroljow,1970). Zoals gezegd, betreurde men het ten zeerstedat de vorige generatie dit dialectische grond-principe met voeten had getreden. Daardoorwas zij tot haar eigen schade vergeten dat desleutel

voor de toekomst binnen het bestek vande marxistisch-leninistische wetenschapsfilo-sofie in het verieden ligt. 2.2 Dialectische eenheid van verleden, hedenen toekomst Toonaangevende figuren als G??nther en K??nig(1971) zijn het erover eens dat, naarmate dekennis van het verieden toeneemt, de toekomstmet grotere gewisheid mag ingetreden worden.Een intensieve studie van de wetmatighedenvan het historische proces opent immers eenaantal mogelijkheden voor de bewuste plan-ning van de toekomst. Uit een historisch-ma-terialistische kijk op het pedagogische veriedenzijn prognoses voor de verdere ontwikkeling afte leiden - een reden te meer om binnen decontext van de socialistische samenleving hethistorisch denken van de pedagogen te culti-veren. Naast het formele inzicht in de causalestructuur van de ontwikkelingsprocessen vanwaaruit de toekomst kan voorspeld ?Šn geplandworden, levert de historisch-materialistischegeschiedeniswetenschap ook

onontbeeriijkmateriaal voor de verdere inhoudelijke opvul-ling van het socialistische mensbeeld (Neuner,1970). De uit vorige periode stammende ge-dachte dat men het opvoedingsideaal in conti-nu??teit met het rijke humanistisch-revolutio-naire erfgoed van de Duitse geschiedenis moetuitbouwen, wordt vandaag niet meer betwist. In dat verband raadt men zelfs aan om dezgn. pedagogische 'Voriaufarbeit' die het oogheeft op de verdere ontwikkeling van de the-orie en de praxis betreffende de vorming vanalzijdige persoonlijkheden, vanuit de histori-sche analyse van de pedagogische erfenis aan tevatten. Aangezien de exploratie van het pedagogi-sche erfdeel op die wijze hetzij rechtstreekshetzij onrechtstreeks de verbetering van de pe-dagogische praktijk viseert, behoudt men in hetrecente nadenken over de historische peda-gogiek dus ook het principe van de noodzake-lijke functionaliteit van die discipline. Dat hoeftons niet te verwonderen, want de fundamen-tele

praktijkbetrokkenheid karakteriseert hetgehele socialistische wetenschapsbedrijf. 2.3 Dialectische eenheid van theorie en praxisTheorievorming kan in het kader van de mar-xistisch-leninistische mens- en maatschappij-wetenschappen slechts op basis van de prakti-sche ervaring plaatsvinden. Omgekeerd is zin-vol handelen zonder theoretische bezinninguitgesloten. Elke revolutionaire praxis behoefteen revolutionaire theorie (Honecker, 1970). In de socialistische gemeenschapsordeningverkrijgt de wetenschap een strijdbaar karak-ter. Pedagogiek, geschiedenis en de anderemens- en maatschappijwetenschappen zijn eringeschakeld in het voortschrijdende optima-liseringsproces van de samenleving. Hun re-sultaten moeten tot de bestendiging en de per-fectionering van het socialistische maatschap-pijmodcl bijdragen. Daarom dienen zij steeds'parteilich' en 'klassenbezogen' te werk te gaan(Irmscher, 1972). Van de pedagogische we-tenschap verwacht men meer bepaald 'pro-duktive

theoretische Leistungen, die der Praxisden Weg f??r eine kontinuieriiche L??sung derwachsenden Aufgaben ebnen' (Honecker,1970, 1101). 3 Functionele gevolgen van de theoretisch-methodologische grondhegimelen iiit hei mar-x'isme-leninhme voor de Oostdidtse opvattingover de historische pedagogiek (1965-1980). 3.1 De verhoiiding van de historische pedago-giek t.o.v. haar grenswetenschappen 510 Pedagogische Studien



??? 3.1.1 Historische pedagogiek en de andere pe-dagogische wetenschappenUitgaande van de bovengeschetste assumptieover de eenheid van het logische en het histo-rische valt het te verwachten dat men in hetkader van de pedagogische wetenschappen aande historische pedagogiek een belangrijkeplaats toekent. In het recente verleden werdinderdaad met klem benadrukt dat de studievan de opvoedingsgeschiedenis het centrumvan de marxistische pedagogiek vormt (Ul-bricht, 1972). Zij maakt het niet alleen moge-lijk dat de bereikte stand van zaken correctwordt beoordeeld, maar ze werkt bovendienactief mee aan de uitbouw van de toekomst.Enerzijds ontvouwt de geschiedenis het for-mele spel van de krachten en machten die op deopvoeding inwerken (K??nig, 1968) en ander-zijds verschaft het historisch-revolutionaireerfdeel de inhoudelijke basis voor de construc-tie van de marxistisch-Icninistische persoon-lijkheidstheorie, waaruit de

opvoedingsidealenworden afgeleid (G??nther, 1973). Als gevolg van de genoemde assumptie is hetevenwel niet alleen de systematisciie pedago-giek die op onlosmakelijke wijze met de his-torie verbonden is. Ook de vergelijkende op-voedkunde onderhoudt heel specifieke relatiesmet de opvoedingsgeschicdenis. Helmut K??nigomschreef de verhouding tussen de compara-tieve pedagogiek en de historische pedagogiekals volgt: 'W?¤hrend die Vergleichende P?¤da-gogik die Einheit von Bildungspolitik, P?¤da-gogik und Jugenderziehung im Zusammen-hang mit der gesamtgesellschaftlichen Ent-wicklung auf der h??chsten, der gegenw?¤rtigenEntwicklungsstufe auf die innewohnendenGesetzm?¤ssigkeiten untersucht, tut das dieGeschichte der Erziehung im Hinblick auf dieEntstehung und Entwicklung dieser Gesetz-m?¤ssigkeiten bis zum gegenw?¤rtigen Zeit-punkt' (K??nig, 1973, 409). Het Oostduitse onderzoek i.v.m. de vergelij-kende pedagogiek gaat uit van de

veronder-stelling dat het agogische handelen in de socia-listische samenlevingsopbouw zijn hoogste ni-veau heeft bereikt. Bijgevolg moet de aandachtvan de onderzoekers vooral naar de Sovjet-Unie en de andere scx;ialistische staten uitgaan.Alleen de studie van de opvoedingssystemenuit het socialistische blok kan navolgenswaar-dige voorbeelden opleveren. Uit de situatie vanhet communistische vormingswezen kunnen dekrachtlijnen voor de toekomst worden be-paald. Het onderzoek betreffende de pedago-gische organisatie in het Westen daarentegenis enkel in het licht van de strijd tegen de impe-rialistische, kleinburgerlijke en fascistische op-voedingsvormen van belang. Net zoals de his-torische pedagogiek bezit de comparatieve duseen ideologische functie. Aangezien de actuele stand van zaken in hetbuitenland historisch gegroeid is, dient de com-paratistisch opgezette research steeds een his-torische dimensie in zich te sluiten. Vandaar datinterdisciplinaire

samenwerking met de histo-rici geboden is. Co??peratie van de diverse dis-ciplines vormt trouwens een essentieel aspectvan de Oostduitse wetenschapsorganisatie(Ulbricht, 1972). Het ontwikkelen van 'dasB??ndnis mit der vergleichenden P?¤dagogik"wordt hoe dan ook als ?Š?Šn van de belangrijkstetaken voor de toekomst gezien (Uhlig, 1979). 3.1.2 Historische pedagogiek en algemene ge-schiedenis Vandaag wordt de 'Geschichte der Erziehung'in de D.D.R. niet alleen als een centraal onder-deel van de pedagogische wetenschappen,maar ook als een niet te verwaarlozen domeinvan de algemene en de nationale geschiedenisopgevat (G??nther, 1971). Men vindt het ach-terhaald, de historische pedagogiek enkel enalleen als een opvoedkundige discipline te be-schouwen. D.m.v. opvoeding en onderwijswordt het socialistische bewustzijn gevormd,waarmee de arbeidersklasse haar historischetaak, m.n. de vestiging van de communistischesamenleving, kan voltooien.

Vandaar dat in dehistoriografie met het pedagogische elementvoldoende rekening moet worden gehouden.Ook hier dringt interdisciplinaire samenwer-king van pedagogen en historici zich op. Uit een verdiept contact met de algemenegeschiedenis valt voor dc historisch-pedagogi-sche onderzoekers trouwens veel te leren. Zo-wel op inhoudelijk als op methodologisch vlakkan de pedagogische historiografie van de ver-worvenheden uit de geschiedeniswetenschapprofiteren. Enerzijds komen de resultaten vanhet historisch-pedagogisch onderzoek slechtsten volle tot hun recht wanneer zij in de ge-schiedenis van de revolutionaire arbeidersbe-weging worden ingebed en anderzijds bevor-dert de kritische integratie van de modernemethoden van het historisch onderzoek dekwaliteit van de historische pedagogiek. Pedagogische Stiicii??n 511



??? 3.2 Specifieke taken voor de historische pedag-ogiek 3.2.1 Ontsluiting van de pedagogische erfenisuit het verleden In de post-Stalinistische periode werden deverworven inzichten betreffende de waardevan een kritische doordenking van het peda-gogische erfgoed niet meer prijsgeven. Detrendzetters van de Oostduitse historische pe-dagogiek ervaren het nog steeds als hun taak,de massa met het 'klassische p?¤dagogische Er-be' aan de ene en met de 'p?¤dagogische Tradi-tionen der revolution?¤ren Arbeiterbewegung'aan de andere kant vertrouwd te maken (K??-nig, 1977). Men hoopt nog steeds dat de ont-sluiting van die erfenis in de pedagogische the-orievorming zowel als in de pedagogischepraktijk de continu??teit met 'die vorw?¤rts-weisenden humanistischen Bildungsideen derbesten Denker und der Demokratischen Be-wegungen unseres Volkes' zal waarborgen(G??nther, 1967, 698). Niettemin hebben zich, zoals boven gesteld, inde jongste jaren een paar markante

wijzigingenvoorgedaan. Enerzijds vormt de ontginningvan de pedagogische traditie niet langer de eni-ge en ook niet de voornaamste opgave van hethistorisch-pedagogisch onderzoek. Anderzijdsis, in de overtuiging daardoor een grotere co-herentie met de algemene pedagogiek en eenverhoogde relevantie voor de praktijk tot standte brengen, de klemtoon van bronnenpublika-ties en monografie??n naar probleemhistorischonderzoek verlegd. Intussen blijft het een feit dat, zoals Dorsteerder al had opgemerkt, de kennismaking metde nalatenschap van de 'grote' opvoeders uit deklcinburgeriijke maatschappij, zowel als metde origines van het socialistische (opvoe-dings)ideaal, nog steeds zeer dienstig is voor deontwikkeling van het historische, zeg maar so-cialistische bewustzijn van de jeugd. 3.2.2 Vorming van het socialistische bewustzijnin het algemeen 'Niemand minder dan Robert Alt, die degrondlegger van de Oostduitse pedagogiekmag worden genoemd (cf. Alt, 1965), heeft

dehistorisch-pedagogische onderzoekers aange-spoord, met meer nadruk aan de 'Herausbil-dung und Festigung eines Geschichtsbewusst-seins unserer Nation' mee te werken (Alt,1967, 70). 21oals elke historische disciplinemoet de historische pedagogiek het de Oost-duitse jongeren duidelijk maken, dat de gun-stige levenscondities waarin zij verkeren, niethet gevolg zijn van een natuurlijk recht, maarvan een harde klassenstrijd. Dank zij de histo-risch bevochten omwenteling in de maatschap-pelijke structuur bestaan er in de D.D.R. bij-voorbeeld, net zoals in de andere socialistischelanden, gelijke onderwijskansen voor iedereen.In het 'kapitalistische' Westen, waar zulk eenomvorming zich (nog) niet heeft voltrokken,bezit de heersende klasse het 'vormingsmono-polie'. De doorbreking van dat monopoliedient als een historische verworvenheid van hetsocialisme te worden aangezien. Het marxistisch-leninistische onderzoek zo-wel als het geschiedenisonderricht in het alge-meen en

dat van de pedagogische geschiedenisin het bijzonder, gaan dus steeds 'partijdig' tewerk. Met de expliciete propaganda van hetsocialistische mens- en maatschappijbeeld be-weert men de verdere humanisering van dewereld, die onvermijdelijk met de voortschrij-dende ontvoogding van de arbeidersklasse ge-paard gaat, te bevorderen. Daarom worden dewereldbeschouwelijke, ethische en emotionelecomponenten die in het voorwerp van elkehistorische studie vervat liggen, in het raam vande staatsburgeriijke opvoeding uitgespeeld. Van zulk een verkenning van het veriedenverwacht men niet alleen dat zij de vervloch-tenheid van politiek en pedagogiek zal bloot-leggen, maar dat zij bovendien de noodzaak ende juistheid van de gevolgde politieke koers inhet volle daglicht zal stellen. Het onderwijs enhet onderzoek in de geschiedenis dienen aan tetonen dat de onhoudbaar gewprden spannin-gen onder de diverse klassen van de klcinbur-geriijke samenleving noodzakelijkerwijze in

decommunistische revolutie en de vestiging vande socialistische staat moesten culmineren. Zijdie kennis nemen van de geschiedenis, moetendoordrongen worden van het besef dat een heleweg is afgelegd; dat in de loop van dc ontwik-keling steeds nieuwe en kwalitatief hogere fa-sen werden bereikt en dat de concrete histori-sche constellatie van het socialisme het meestverheven ontwikkelingsniveau uitmaakt. Toe-gespitst op de geschiedenis van de pedagogiekbetekent zulks, dat het socialistische opvoe-dingsideaal van 'die allseitig entwickelte Per-s??nlichkeit', dat o.m. zijn wortels vindt in derenaissancistische opvatting van de 'uomo uni-versale' en in Ratkes en Comenius' visie be- 512 I'edagogogische Studi??n



??? treffende de 'homo pansophicus', de hoogstevorm van opvoedkundig denken voorstelt; eenvorm die overigens alleen binnen de structuurvan het 'einheitliche sozialistische Bildungs-system', dat op zijn beurt het meest ontwik-kelde is, gerealiseerd kan worden. 3.2.3 Vorming van het socialistische bewustzijnvan de leerkrachten in het bijzonderStaat de Oostduitse pedagogiek aldus in hetteken van de ideologische bewustwording bijde massa, dan treft die specifieke opdracht tochheel in het bijzonder de lerarenopleiding. Alsagent van het communistische bestel, behoeftde leerkracht meer dan wie ook een 'sozialisti-sche Berufethos'. Zoals boven uiteengezet, be-vat dat ethos verschillende historische compo-nenten. Vooral het opvoedkundige patrimonium datde revolutionaire arbeidersbeweging in Duits-land heeft nagelaten, moet met zorg en metbezieling aan de komende generaties wordenovergeleverd. Over de vaak bittere strijd die devoorvechters van het socialistische

opvoe-dingsideaal gestreden hebben, dient tot stich-ting van de jeugd nadrukkelijk bericht te wor-den. Het voorbeeld van de uitmuntendste pe-dagogen uit het socialistische kamp bezit nietalleen een historische, maar boven alles eenprincipi??le waarde. Als 'Totengr?¤ber der ka-pitalistischen und Sch??pfer der neuen, derkommunistischen Gesellschaft' hebben zij voorhet onderwijzend personeel van vandaag deweg ge??ffend. Aan de hedendaagse leerkrach-ten komt het toe, die nationale zending verderte voltooien. Zij zijn, zoals Leonid Breznjev hetuitdrukte, de 'Stafettentr?¤ger zwischen denGenerationen' (Meumann, 1973, 944). Van-daar dat in de lerarenopleiding aan de vormingvan het historische bewustzijn voldoende aan-dacht moet worden besteed. In de afgelopen vijftien jaar werd dan ookvoor de vermeerdering van het aantal lesurenin de historische pedagogiek gepleit (Prognos-tische, 1970). Tegelijkertijd gingen er ookstemmen op, om de leerkrachten, naar

aloudeDuitse gewoonte, aan het historisch-pcda-gogische onderzoek te laten deelnemen. Mendenkt daarbij voornamelijk aan de verdere op-bouw van de lokale schoolgeschiedschrijving.Niet alleen zou de studie van het eigen opvoe-dingsvcrleden tot de concretisatie en illustratiekunnen voeren van de algemene wetmatighe-den waarmee de geschiedenis zich afwikkelt, zijzou bovendien het 'socialistisch patriotisme'van de leerkrachten aanmerkelijk kunnen ver-hogen. Volgens de vigerende opinie zal hetberoepsethos van de leraar of onderwijzer, diezelf in de geschiedenis gaat graven, immersovervloedig worden gespijsd met nieuwe in-zichten in de waarde van het socialisme, zowelcognitieve als emotionele, zodat hij nog metmeer vuur dan voorheen de staatsburgerlijkeopvoeding van de hem toevertrouwede kinde-ren ter harte kan nemen (Kretzschmar, 1971). 3.2.4 Strijd tegen de 'imperialistische' invloe-den uit het Westen In de Oostduitse opvatting gaat de vorming

vanhet nationale, socialistische bewustzijn ooksteeds met de strijd tegen het westers 'imperia-lisme' gepaard. M.b.t. dit laatste aspect is voorde opvoedingsgeschiedenis al evenzeer eenfundamentele taak weggelegd. Het onderzoeknaar de historische dimensie van het pedago-gische denken en handelen moet argumen-ten aanbrengen, die in de discussie met de wes-terse opvoedkunde kunnen uitgespeeld wor-den. Men gaat uit van de overtuiging dat de gron-dige studie van het pedagogische verleden oponweerlegbare wijze zal aantonen dat de 'im-perialistische' opvoedingsstructuren tot ver-dwijnen zijn gedoemd. Aangezien zulkestructuren in het Westen vooralsnog standhebben gehouden, moeten de Oostduitse on-derzoekers, in broederlijke verbondenheid methun collega's uit de Sovjet-Unie en haar satel-lietstaten onvoorwaardelijk de strijd tegen deanti-communistische en fascistische denksys-temen aanbinden, ten einde het revolutionaireaftakelingsproces van de

kleinburgerlijke ide-ologie te bespoedigen (K??nig, 1972a). Geletop het feit dat de D.D.R. dezelfde cultuurhis-torische erfenis draagt als de Bondsrepubliek,hoeft het niet te verwonderen dat de discussievooral de Westduitse pedagogiek betreft. Naar het oordeel van de Oostduitsers bestaater in West-Duitsland t.a.v. het pedagogischeweliswaar ook een 'Traditionspflege', maar dieactivering van de traditie is wereldvreemd enreactionair. Zij staat uitsluitend in dienst van depolitieke en economische elite, die de geschie-denis van de pedagogische theorie??n zowel alsde historiografie van het vormingswezen op-zettelijk laat verdraaien en vervalsen(Kretzschmar, 1973). Zoals het westerse ge-schiedenisbedrijf in het algemeen taxeert men Pedagogische Stiicii??n 513



??? de westerse historische pedagogiek als eenzij-dig en bevooroordeeld (Hub, 1972; Bolz,1975). Niettemin constateerden de Oostduitsevorsers o.m. naar aanleiding van het toene-mende studentenprotest, enkele 'positieve'wendingen in de Westduitse situatie. De op-stoot van de democratische volksbeweging ophet einde van de jaren zestig leidde volgens deobservatoren uit het Oostblok tot de publikatievan een aantal historisch-materialistisch geori-enteerde werken i.v.m. de algemene geschie-denis. Maar die trend heeft zich vooralsnogonvoldoende doorgezet. Bovendien heeft hij inde historische pedagogiek nauwelijks enigweerslag gevonden zodat in de communistischeinterpretatie de westerse opvoedingsgeschie-denis nog steeds als 'onwetenschappelijk' ge-doodverfd wordt. Pas in een marxistisch-leni-nistische benadering acht men het mogelijk,gefundeerde ideologische en historische kritiekop de gecamoufleerde partijdigheid van dekleinburgerlijke pedagogiek uit te

oefenen(Mahr, 1976). 3.2.5 Pniktische hulp bij het oplossen van ei-gentijdse problemen. Aangezien de marxistisch-leninistische we-tenschapsleer aan de ene kant de theorie indienst stelt van de praxis en aan de andere kantde stelling huldigt, dat de sleutel voor het in-zicht in de hedendaagse situatie in de geschie-denis ligt, besloten de promotoren van deOostduitse historische pedagogiek tot de nood-zaak van een pedagogische probleemgeschie-denis (Ahrbeck, 1972). Het zich toeleggen opde opvoedingshistorie kan, in de mate dat zij dewetten en wetmatigheden aan het licht brengt,die het opvoedingsgebeuren bepalen, aange-ven in welke richting naar de oplossing vaneigentijdse problemen dient te worden ge-zocht. Aan de andere kant schept de probleem-historische aanpak de gelegenheid, de rijke in-houd van de pedagogische erfenis uit het verie-den in het actuele vormingsproces te integre-ren, iets wat in de meer 'klassieke' benade-ringsvormen, zoals de editie van bronnen

enhet monografische onderzoek, niet zondermeer was gebeurd. Door het propageren vande marxistisch-leninistische problecmgeschie-denis hoopte men de gewenste toenaderingtussen het logische en het historische tot standte brengen. Hoe gaat zulk onderzoek nu meer concreette werk? Inhoudelijk dient in de probleemhistorischebenadering een soort overlangse doorsnede teworden gemaakt van de problemen 'die in dermarxistisch-leninistischen P?¤dagogik der DDRheute als Wissen von Nichtwissen, als Mangelan Wissen empfunden werden' (G??nther,1972, 93). Als mogelijke onderzoeksonder-werpen worden zowel thema's uit de systema-tische opvoedkunde als uit de pedagogischepsychologie, de didactiek, de methodiek, hetonderwijsbeleid, de volwassenenvorming enhet niet-schoolse jeugdwerk voorgesteld. Hetehangijzers daarbij vormen o.m. de studie vanhet socialistische opvoedingsideaal, het utopi-sche denken over de opvoeding, het burgeriijk-revolutionaire erfgoed,

het 'einheitliche' on-derwijssysteem, de didactische procedures, deopvoedingstechnieken c.d.m. Uiteraard moet de gevolgde werkwijze aande theoretisch-methodologische uitgangspun-ten van het marxisme-leninisme beantwoorden(K??nig e.a., 1976). Meer bepaald houdt dat in,dat de pedagogische probleemgeschiedenissteeds in termen van de zich immanent afwik-kelende klassenstrijd zal worden uitgelegd. Inde genetische analyse van ieder specifiek pro-bleem komt het erop aan, de 'Knotenpunkte'uit de evolutie, waarmee telkens een kwalitatiefnieuwe fase wordt bereikt, in de verf te zetten.Daartoe zijn vanzelfsprekend representatievebronnen vereist (Zieris, 1966). De historisch-pedagogische onderzoeker dient met een grotevari??teit van bronnen te kunnen omspringen.In dezelfde zin moet hij ook met statistischemethodes en abstracte denkmodellen kunnenwerken. Kwantitatieve onderztieksproceduresbezitten op zichzelf evenwel geen enkele waar-de. Zij kunnen slechts in

relatie tot de kwalita-tieve begrippen van de historisch-materialisti-sche verklaring enige zin verkrijgen (Lemm,1967). 3.2.6 Opstellen van prognoses voor het toe-komstige beleid Naast talrijke aanwijzingen die de oplossingvan de actuele problemen vergemakkelijken,legt het iiistorisch onderzoek in de besprokenconceptie ook de grondslag van mogelijkeprognoses i.v.m. het te voeren pedagogischebeleid (G??nther en K??nig, 1976). Uit de ken-nis van de wetten en wetmatigheden betref-fende de evolutie van het pedagogische veldmeent men de tendensen van het toekomstige 514 I'edagogogische Studi??n



??? verloop te kunnen aflezen. Aangezien de al-gemene trend van de pedagogische ontwikke-ling noodzakelijkerwijze op de bestendiging enontplooiing van de socialistische samenlevinggericht is, waarborgen zulke prognoses de con-tinu??teit met de progressieve traditie. Voor dearbeidersklasse vormen zij een onmiskenbaarhulpmiddel in de strijd voor de omvorming vande maatschappelijke verhoudingen. De Oostduitsers omschrijven dergelijkevoorspellingen als 'Aussagen ??ber bisher nichtbekannte, real m??gliche Sachverhalte. Diewerden, und das macht ihren wissenschaftli-chen Charakter aus, im Rahmen der marxis-tisch-leninistischen Theorie getroffen. Daswiederum geschieht auf der Grundlage be-kannter Gesetzeaussagen und von Aussagen??ber Anfangs- und Randbedingungen' (G??n-ther, 1973, 19). Boven zagen we dat het prin-cipe van de dialectiek van verleden, heden entoekomst een basistrek van de marxistisch-leninistische wetenschapstheorie

uitmaakt. Het blijft intussen zeer de vraag in hoeverreal de aanbevelingen die de Oostduitse concep-tie over de historische pedagogiek in zich bergt,in werkelijkheid zijn omgezet. In ieder gevalwerden vanuit het centralistisch gevoerde be-leid talrijke initiatieven genomen om de vor-mingvan de marxistisch-leninistische conceptieover de discipline zowel als de propagandisti-sche verspreiding ervan te vergemakkelijken.In dat opzicht was de oprichting van een cen-traal orgaan aan de ene kant en de uitvaardi-ging van vijfjarenplannen aan de andere kantvan vitaal belang (Schulz, R., 1972; Hackel,1971; Depaepe, 1982). Voortgaande op hetcommentaar van Gottfried Uhlig (1979), dienaar aanleiding van de dertigste verjaardag vande D.D.R. over de stand van zaken in de histo-rische pedagogiek verslag uitbracht, ziet het eroverigens naar uit dat de inspanningen van deoverheid niet zonder resultaat zijn gebleven.Zoals verder uit het bibliografisch overzichtvan Gerda Mundori'

(1970) duidelijk wordt,liggen inderdaad talrijke werken betreffendede Oostduitse opvoedingsgeschicdenis voor. 4 Kritiek op de eenzijdige uitwerking van deOostduitse historische pedagogiek Ondanks de woorden van lof voor haar goeduitgebouwde infrastructuur (Cloer, 1973) werdde Oostduitse historische pedagogiek in West-Duitsland scherp veroordeeld. In het licht vande expliciete politiek-ideologische binding diedeze discipline er in het Oostblok op nahoudt,baart dat uiteraard weinig opzien. Algemeen genomen, kunnen in de margevan de Oostduitse opvatting zeker een aantalkanttekeningen worden gemaakt: 1. Het mar-xistisch-leninistische onderzoek gaat uit vaneen vooraf vastgelegd interpretatieschema overde geschiedenis. Alle verklaringen betreffendede historische ontwikkeling van de maatschap-pelijke fenomenen dienen zich nillens willensnaar dit verklaringsmodel te richten. Uiteraardblijft het zeer de vraag of zulks wel kan en mag.2. In de communistische

staten wordt de ge-schiedeniswetenschap steeds op een partijdigemanier beoefend. De geschiedenis fungeert erals leverancier van de bouwstenen voor hetsocialistische bewustzijn. Vraag is of zulk eeninstelling niet noodzakelijkerwijze tot vervor-mingen en scheeftrekkingen leidt. 3. Elke an-dere benadering wordt in het marxisme-leni-nisme voor onwetenschappelijk gehouden. Hetzich toe??igenen van het monopolie der weten-schappelijkheid is, afgezien van het theorietypewaarin het plaats heeft, steeds problematisch(Schwarte, 1980). Opmerkelijk is het feit dat de veroordelingvan de Oostduitse historische pedagogiek nietenkel komt van de kant van de typisch 'wes-terse' denksystemen, zoals de hermeneutiek enhet neopositivisme, maar dat er ook binnen dehistorisch-materialistische en neomarxistischeaanpakken kritiek op de eenzijdigheden van demarxistisch-leninistische uitwerking is gerezen. In navolging van de 'Habermassche Kritik ander Marxschen Theorie'

verwijt FriedbertStohner (1977, 107) de Oostduitse opvoe-dingsgeschiedenis de terugval in een soort'materialistisch sci??ntisme'. Als gevolg van dedialectisch-materialistische gelijkstelling vannatuur en geschiedenis, waaruit het principevan de eenheid van het logische en het histori-sche, van de theorie en de geschiedenis voort-vloeit, verschijnt de geschiedenis in de Oost-duitse conceptie als dc rechtlijnige en wetma-tige ontwikkeling 'vom Niederen zum H??he-ren', waarvan de diverse perioden door de ver-andering in de economische samenlevings-structuren zijn afgebakend. Binnen zulk een'geschiedenisobjectivisme', neemt men naarhet woord van G??nther aan 'dass das sozialis-tische Bildungswesen in unserer Republik dergesetzm?¤ssige H??hepunkt in der bisherigenGeschichte der Erziehungsbestrebungen des Pedagogisdi e Sti idi??i i 515



??? deutschen Volkes ist', een opvatting die vol-gens Stohner niet alleen simplisme verraadt,maar die tegelijkertijd ook onvoldoende kri-tisch gelegitimeerd wordt. Die 'normatieve' interpretatie van de ge-schiedenis 'vom fertigen Resultat der Ge-schichte aus' werd door G??nther Hasenfuss(1977), de commentator van de historisch-materialistische onderzoeksrichting in West-Duitsland, al evenzeer op de korrel genomen. In de Oostduitse visie worden de idee??n, ookdie uit het verleden, die op het doel van degeschiedenis, m.n. de vestiging van de socialis-tische staat, anticiperen (anticipeerden) alsprogressief beschouwd. Van dergelijke idee??naanvaardt men dat zij een actieve rol spelen(hebben gespeeld) in de verandering van demateri??le condities die het samenleven (en dusook de vorming van de idee??n) beheersen.Daarmee graaft men volgens Hasenfuss a.h.w.zijn eigen graf. In zulk een opvatting wordtimmers aangenomen dat er een duidelijkecontinu??teit bestaat tussen de

diverse progres-sieve idee??n. Nochtans is die continu??teitslechts uiterlijk, want voortgaande op het his-torisch-materialisme werden die uit verschil-lende tijdperken stammende idee??n door ver-schillende materi??le condities veroorzaakt.Voorts verlegt men, als gevolg van de norma-tieve evaluatie van het geschiedenisverloopvanuit zijn geponeerde finaliteit, de beoorde-lingscriteria naar buitenhistorische normen. Degeschiedenis wordt in Oost-Duitsland niet(meer) uit zichzelf begrepen, maar aan de handvan buiten haar voorwerp liggende maatstavenverklaard en beoordeeld, waardoor zij uitein-delijk onhistorisch dreigt te worden. Voorzovermen tenslotte aanneemt dat progressieve idee-en het historische proces kunnen leiden, haaltmen opnieuw het idealisme als het paard vanTroje in het materialisme binnen. Ook Brita Rang-Dudzik (1976) heeft vanuithet historisch-materialisme op een aantal in-consequenties van de marxistisch-leninistischehistorische pedagogiek uit de D.D.R.

gewezen.Zoals reeds aangestipt, verwijt Dudzik deOostduitse onderzoekers, dat zij in hun zelfkri-tiek geen oog hebben gehad voor de politiek-economische condities die de historische pe-dagogiek bepa(a)l(d)en. Volgens haar was dezwakke positie van het vak gedurende de jarenvijftig hoofdzakelijk te wijten aan de dogmati-sche verknochtheid met de Stalinistische ide-ologie, die in een praxis-geori??nteerde weten-schap de enige motor zag voor de oplossing vande heersende economische problemen. Daar-door kwam de Oostduitse historische peda-gogiek onder een extreme praxisdruk te staan.Hoewel deze functionaliseringstendens volgensDudzik (1976,479) in de jongste jaren is afge-zwakt, heeft een echte dialectisch-materialisti-sche analyse van het theorie-praxis probleemer nog steeds niet plaats gehad. Zolang de his-torische pedagogen niet naar de maatschappe-lijke achtergrond van de door hen bekriti-seerde ontwikkeling verwijzen, iets wat in eendialectisch-

materialistische visie toch vereist is,kan dat ook niet gebeuren. Niettemin bevathun zelfkritiek toch enkele zij het dan niet ex-pliciete, politieke implicaties. In de mate dat de(historische) pedagogiek tegenwoordig in deD.D.R. meer en meer 'vermaatschappelijkt'wordt d.w.z. meer en meer in het 'gesamtge-sellschaftliche' plannings- en ontwikkelings-proces wordt ingeschakeld, neemt haar poli-tieke bemiddeling toe, zodat de zelfkritiek zichhoe dan ook tegen de 'noch immer von Wi-derspr??chen gekennzeichneten gesellschaftli-chen Verh?¤ltnisse, die in der D.D.R. die un-historische Eindimensionalit?¤t der unter ex-tremen Praxisdruck gestellten P?¤dagogik be-wirkten' moet gaan keren. Literatuur Ahrbeck, R., Zur Methodologie problemgeschichtli-cher Untersuchungen. Diskussionsbeitrag. Wis-semchaftliche Hefte des P?¤dagogischen InstitutsKothen, Heft /, 1972, dl. II, 177-183. Alt, R., Sozialistische Schule und Wissenschaft. Ber-lijn: Volk und Wissen, 1965. Alt, R., Zu einigen Fragen

der k??nftigen Arbeit aufdem Gebiet der Geschichte der Erziehung. P?¤da-gogische Forschung, 1967, 8, 69-78. Bolz, A., Marxistisch-leninistische Grundpositionenin p?¤dagogischem Werk A. S. Makarenkos und derVersuch ihrer Verf?¤lschung durch die imperialis-tische P?¤dagogik in der BRD. Jahrbuch f??r Erzie-himgs- und Schulgeschichte, 1975, II, 138-147. Cloer, E., Geschichte der Erziehung in der DDR.Untersuchungen zur Theorie, Geschichte undLeistungswirksamkeit einer 'Grenzwissenschaft'.P?¤dagogische Rundschau, \<)13,27, 601-633. Depaepe, M., De ontwikkeling van het recente denkenover historische pedagogiek. Een analyse van detheoretLsch-methodologische discussie over het vakin West-Duitsland, het Oostblok, de Verenigde Sta-ten en Groot-Brittanni?? met nadruk op de periode1945-1980 (niet gepubliceerde dissertatie). Leu- 516 I'edagogogische Studi??n



??? ven: Faculteit der Psychologie en PedagogischeWetenschappen, 1982. Diskussion ??ber das P?¤dagogische Erbe. P?¤dagogik.Ausgabe A, 1952, 7, 48-75. Dorst, W., Zur Frage des P?¤dagogischen Erbes inDeutschland. P?¤dagogik. Ausgabe A, 1951, 6,Heft 12, 1-16. Dorst, W., Probleme der gegenw?¤rtigen p?¤dagogi-schen Diskussion. P?¤dagogik. Ausgabe A, 1957,12, 244-263 en 407-427. Der Grundriss und neue Aufgaben auf dem Gebietder Geschichte der Erziehung. P?¤dagogik. Aus-gabe A, 1963, 18, 193-211. G??nther, K. H., Humanistisches Erbe und sozialisti-sche Bildungstheorie in der D.D.R. P?¤dagogik.Ausgabe A, 1967,22, 698-713. G??nther, K. H., Zu den Aufgaben der Geschichte derErziehung. Jahrbuch fiir Erziehungs- und Schul-geschichte, 1971, / /, 3-26. G??nther, K. H., Zu einigen methodologischen Pro-blemen der historisch-p?¤dagogischen Forschung.Wissenschafliiche Hefte des P?¤dagogischen InstitutsKothen, Heft /, 1972, dl. I, 81-99.

G??nther, K. H., Pers??nlichkeitstheoric und Ge-schichte der P?¤dagogik. P?¤dagogik. Ausgabe A,1973,2S, 337-344. G??nther, K. H., Zu einigen theoretischen und me-thodologischen Problemen der Geschichte der P?¤-dagogik. Jahrbuch der Akademie der P?¤dagogi-schen Wissenschaften der Deutschen Demokrati-schen Republik, 1975, 5, 564-575. G??nther, K. H., On Some Tlieorctical and Metho-dological Problems of thc History of Hducation, In;G. Mialaret (ed.), L'Apport des sciences fonda-mentales ata sciences de l'?Šducation. Actes du VIeCongres International des Sciences de l'Education(Universite IX, Dauphine), 3-7 septembre 1973,dl. I. Parijs: P.U.F., 1976. G??nther, K. H. en H. K??nig, Vergangenheit - Ge-genwart- Zukunft. F??r eine hohe Qualit?¤t derArbeit auf dem Gebiet der Gcschichte der Erzie-hung. Deutsche Lehrerzeitung, 1971, Beitage nr.15, 2-9. Hackel, W., Konstituierende Sitzung der Kommis-sion f??r deutsche Erziehungs- und

Schulgeschichtean der APW. P?¤dagogik. Ausgabe A, 1971, 26,684-685. Hasenfuss, G., Erziehungsgeschichte und Histori-scher Materialismus. In: V. Lenhart (ed.). Histori-sche P?¤dagogik. Methodologische Probleme derErziehungsgeschichte. Wiesbaden: AkademischeVerlagsgesellschaft, 1977. Honecker, M., F??r die Praxis forschen - aus derPraxis lernen. P?¤dagogik. Ausgabe A, 1970, 25,1100-1105. Hofmann, F., Entwicklungsstand und Perspektivender wissenschaftlichen Arbeit im Bcreich der Er-ziehungsgeschichte. P?¤dagogik. Ausgabe A,1964,/9, 444-450. Hub, R., Zu einigen Konzeptionen und Methodender Schulgeschichtsschreibung in de BRD. In: E.Engelberg (ed.), Probleme der marxistischen Ge-schichtswissenschaft. Beitr?¤ge zu ihrer Theorie undMethode. Keulen, 1972. Irmscher, J., Diskussionsbeitrag zu H. K??nig: ZurTheorie und Methodologie problemgeschichtli-cher Untersuchungen im Bereich der Bildungspo-litik und P?¤dagogik. Wissenschaftliche

Hefte desP?¤dagogischen Instituts Kothen, Heft 1, 1972, dl.II, 171-174. Klarin, W. M., Einige Aspekte der Verf?¤lschung dermarxistisch-leninistischen P?¤dagogik und Ge-schichte der sowjetischen Schule in der BRD. Ver-gleichende P?¤dagogik, 1975, II, 138-147. K??nig, H., P?¤dagogische Probleme - ProblematischeP?¤dagogik.P?¤^/agogil. AusgabeA, 1964,19, 521-528. K??nig, H., P?¤dagogik - Geschichte der Erziehung -Geschichtswissenschaft. Ein beitrag zum Problemder Grenzwissenschaften. Jahrbuch f??r Erzie-hungs- und Schulgeschichte, 1968,8, 145-155. K??nig, H., Die Entwicklung der P?¤dagogik in derDeutschen Demokratischen Republik als marxis-tisch-leninistische Wissenschaft. P?¤dagogischeForschung, 1969, 10, Sonderheft, 23-42. K??nig, H., Aufgaben problemgeschichtlicher Un-tersuchungen in der Auseinandersetzung mit demAntikommunismus und Nationalismus der Bil-dungspolitik, P?¤dagogik und Jugenderziehung inder BRD. Ein Beitrag zur

politisch-ideologischenund theoretischen Grundlegung und zur Exempli-fizierung problemgcschichtlichen Arbeitens. Wis-setvichaftliche Hefte des P?¤dagogischen InstitutsKothen, Heft /, 1972a, dl. II, 101-118. K??nig, H., Zur Tlieorie und Methodologie problcm-geschichtlichcr Untersuchungen im Bereich derBildungspolitik und P?¤dagogik. In: ibidem, 1972b,163-165. K??nig, H., Probleme der Einheit des Logischen undHistorischen in der P?¤dagogik. Deutsche Zeitschriftfiir Philosophie, 1973a, 2/, 1273-1286. K??nig, H, Vergleichende P?¤dagogik und Geschichteder Erziehung. Zu den Problemen der Einheit vonPolitik und P?¤dagogik und der Interpretation undSpezialisierung der P?¤dagogik. Vergleichende P?¤-dagogik, 1973b, 9, 406-414. K??nig, H., Zu den Aufgaben der Geschichte derErziehung im F??nfjahrenzeitraum 1976 bis 1980.Jahrbuch f??r Erziehungs- und Schutgeschichte,1977, 18, 13-33. K??nig, H., e.a.. Methodische Anleitung zur Beachtungdes' historischen

Prinzips bei speziellen p?¤dagogi-schen Untersuchungen. Ausgearbeitet in der Ar-beitsstelle f??r Geschichte der Erziehung der Aka-demie der P?¤dagogischen Wissenschaften derDDR. Beriijn (Oost): Volk und Wissen, 1976. Koroljow, F. F., Das Logische und das Historische inder p?¤dagogischen Forschung. Vergleichende P?¤-dagogik, 1970, 6, 356-371. Kretzschmar, E., Zur ??rtlichen Schulgeschichts- Pedagogische Stiicii??n 517



??? Schreibung in der Deutschen Demokratischen Re-publik. ?œberlegungen zur Erarbeitung und Ver-??ffentlichung einzelner Schulen. Jahrbuch f??r Er-ziehungs- undSchulgeschichte, 1971, //, 255-294. Kretzschmar, E., Apologetische Gcschichtspropa-ganda in Ver??ffentlichungen der BRD ??ber ein-zelne Schulcn oder ??ber das Bildungswesen einzel-ner Orte. Jahrbuch f??r Erziehungs- und Schutge-schichte, 1973, 13, 161-189. Lcmm, W., Einige Probleme bei der Anwendungabstrakter Methoden zur Erforschung von Geset-zen der Geschichte der Erziehung. Jahrbuch f??rErziehungs- und Schulgeschichte, 1967, 7, 183-218. Mahr, H., Philosophiegeschichtliche Untersuchun-gen im Rahmen der Auseinandersetzung mit derb??rgerlichen P?¤dagogik der Gegenwart. Verglei-chende P?¤dagogik, 1976, 12, 42-52. Meumann, E., P?¤dagogisches Forum: 'Zur aktuellenBedeutung der Geschichte der Bildungspolitik undP?¤dagogik der revolution?¤ren deutschen Arbei-terbewegung".

P?¤dagogik. Ausgabe A, 1973, 28,939-952. Mundorf, G., Aus dem p?¤dagogischen Leben in un-serer Republik. Pflegest?¤tte wertvoller Traditio-nen. P?¤dagogik. Aufgabe A, 1963, 18, 640-645. Mundorf, G., Forschungen zur Schul- und Erzie-hungsgeschichte. In: Historische Forschung in derDDR 1960-1970. Analyse und Berichte. ZumXIII. Internationalen llistoriker-Kongress in Mos-kau 1970, (Zeitschrift f??r Geschichtswissenschaft,Sonderband). Berlijn: Volk und Wissen, 1970. Neuner, G., Einheit von Gegenwart und Zukunft inder p?¤dagogischen Forschung, P?¤dagogik. Ails-gabeA, 1970,25, 1106-1119.Prognostishe Gedanken zur Geschichte der Erzie-hung. P?¤dagogische Forschung, 1970, / /, 41-52. Rang-Dudzik, B., Entwicklungsbedingungen undEntwicklungstendenzen der p?¤dagogischen Ge-schichtsschreibung der DDR. Bildung und Erzie-hung, 1976,29, 471-493. Roelants, H., Nadenken over wetenschap. In: M. DeMey, o.a.. Wetenschapsfilosofie. Leuven: Acco,1980.

Schulz, H., Die Einheit des Historischen und Logi-schen in der Theorie der sozialistischen Erziehungund Bildung. P?¤dagogik. Ausgabe A, 1965, 20,150-158. Schulz, R., Zur Geschichte und zur Arbeit der Kom-mission f??r Deutsche Erziehungs- und Schulge-schichte. Jahrbuch der Akademie der P?¤dagogi-schen lVis.senschaften, 1972,2,520-527. Schwarte, N., Schulpolitik und P?¤dagogik der deut-schen Sozialdemokratie an der Wende vom 19. zum20. Jahrhundert. Keulen/Wenen: 1980. Stohner, F., Erziehungsgeschichte und KritischeTheorie, In: V. Lenhart (ed.). Historische P?¤dag-ogik. Methodologische Probleme der Erziehungs-geschichte. Wiesbaden: Akademische Verlagge-sellschaft, 1977. Tenorth, H. E., Rationalit?¤t der P?¤dagogik. Wissen-schaftstheoretische Dichotomien in der Erzie-hungswissenschaft und die Bedeuting der Histori-sierung der Wissenschaftstheorie. Zeitschrift f??rP?¤dagogik, 14. Beiheft: Historische P?¤dagogik,1977, 131-158. Thiersch, H. e.a.. Die

Entwickhmg der Erziehungs-wissenschaft. M??nchen: Juventa Verlag, 1978. Uhlig, G., Der Praxis gr??ssere Hilfe auch durch dieGeschichte der Erziehung. P?¤dagogik. Ausgabe A,1964, 19, 234-239. Uhlig, G., Uns feit eine p?¤dagogische Zeitgeschichte.P?¤dagogik. Ausgabe A, 1964b, 19, 1017-1019. Uhlig, G,, Uber die Erforschung der Gcschichte un-seres Schulwesens. R??ckschau und Vorschau zum30. Jahrestag der DDR. Vergleichende P?¤dagogik,1979, /5,458-460. Ulbricht, G., Diskussionsbeitrag zur Erweiterten Sit-zung des Wissenschaftlichen Rates f??r Geschichteder Erziehung an der APW zum Thema 'Theore-tische und methodologische Fragen problemge-schichtlicher Untersuchungen". WissemchaftlicheHefte des P?¤dagogischen Instituts K?¤then, Heft /,1972, dl. 2, 185-191. Zieris, K. H., Zu einigen Fragen der Quellenkunde inGeschichte der Erziehung. Beriijn; Humboldt Uni-versit?¤t, 1966. Curriculum Vitae M. A. Depaepe (1953) was tussen 1977 en 1982

alsAspirant-Navorser van het Belgisch Nationaal Fondsvoor Wetenschappelijk Onderzoek (NFWO) werk-zaam aan de Afdeling Historische Pedagogiek van dcK.U. te Leuven. Promoveerde ef in 1982 op eenproefschrift over de recente ontwikkelingen binnendc theorie en dc methodologie van de historischepedagogiek. Publiceerde naast bijdragen over dezeproblematiek ook een aantal artikelen i.v.m. de in-terne organisatie van dc Belgische lagere school in19de eeuw, het thema waaraan zijn licentieverhan-deling was gewijd. Adres: Processiestraat 28, B-8540 Kortrijk-Belle-gem. ManiLscript aanvaard 18-5-'82 518 I'edagogogische Studi??n



??? Verslag van hetAERA-Congres 1982te New York Inleiding (L. F. W. de Klerk) De AERA-confcrcntie vond dit jaar plaats inNew York van 19 t/m 23 maart. Gedurende devijf congresdagen waren er meer dan 800 bij-eenkomsten met in totaal bijna 3()()() lezingen.De wijze waarop dit congres georganiseerd wasverdient alle lof. Vrijwel alle activiteiten verlie-pen geheel volgens plan. Dank zij een systema-tisch en overzichtelijk programmaboek konieder van de Â? 6800 deelnemers zijn eigen weguitstippelen en zonder moeite vinden. Door een betrekkelijk strenge selectiepro-cedure kon worden bereikt dat de meeste le-zingen van een redelijk niveau en gehalte wa-ren. Dit kon helaas niet worden gezegd van dewijze waarop de lezingen gepresenteerd wer-den. Dit liet opmerkelijk vaak te wensen over,soms zelfs zo dat de lezingen niet te volgenwaren. Een van de aantrekkelijkheden van hetAERA-congres is dat er diverse 'State of theArt'-voordrachten worden gehouden,

vaakdoor prominente onderzoekers. Hierdoorkrijgt de toehoorder een overzicht van de hui-dige tendensen en ontwikkelingen, de soortonderzoeksvragen die gesteld worden, de wijzewaarop deze vragen aangepakt en opgelostworden en wat de voornaamste conclusies zijn.Bovendien worden in vele gevallen interes-sante suggesties gedaan voor verder onder-zoek. Deze 'ovcrzichts-voordrachten' zijnvooral nuttig in die gevallen waarin een over-stelpende hoeveelheid literatuur verschijnt,zoals op het terrein van het lezen en rekenen. Tijdens de AERA-conferentie kan men nietalleen informatie opdoen over de stand vanzaken op bepaalde terreinen. Men kan er ookonderzoekers ontmoeten die op hetzelfde ter-rein werkzaam zijn. Naast informatie-over-dracht in de vorm van paperlezingen biedt deAERA-conferentie ruimte voor discussie eninformatie-uitwisseling, hetgeen zeer stimule-rend kan zijn voor de gang van zaken metbetrekking tot het eigen onderzoek. Kroniek Een

onderwerp dat in vorige jaren aandachttrok was Aptitude Treatment Interaction(ATI). Het voornaamste uitgangspunt hierbijwas dat een bepaalde instructievorm niet opti-maal is voor alle leerlingen. Sommige leerlin-gen zijn meer gebaat met de ene instructievormen andere leerlingen meer met een andere. Devraag is met welke leerlingkenmerken dit sa-menhangt. Door middel van ATI-researchhoopt men hierop een empirisch antwoord tevinden. Het feit dat dit onderzoek niet geleidheeft tot duidelijke antwoorden waaraan menin de praktijk iets heeft, is waarschijnlijk dereden dat de belangstelling voor dit onderwerpsterk is afgenomen. Snow heeft, als reactiehierop, in het verleden getracht meer funda-menteel onderzoek op dit terrein te initi??ren.Door middel van zorgvuldige analyse van deleertaak in termen van informatieverwerkings-processen die aan de taak ten grondslag liggenmoest worden nagegaan welke specifieke va-riabelen in het onderzoek betrokken

moetenworden. Tijdens deze conferentie kon weinigprogressie worden geconstateerd. Een bijeen-komst over 'new directions in research on indi-vidual differences, learning and Instruction' le-verde in feite geen suggesties op die wijzen ophet doorbreken van de impasse waarin het on-derzoek zich lijkt te bevinden. Opvallend was dat er tijdens de conferentiebetrekkelijk weinig aandacht is besteed aanmeta-cognitie. Het onderwerp kwam somsterloops ter sprake, meestal in het kader vanonderzoek naar het leren van bepaalde taken.Het gaat hier om de vraag in hoeverre leerlin-gen zich realiseren wat zij weten en op welkewijze zij bepaalde leertaken aanpakken. Of,zoals Ann Brown het eens formuleerde: meta-cognitie betreft activiteiten als 'predicting,checking, monitoring, reality testing and coor-dination and control of deliberate attempts tostudy, learn, or solve problems'. Onderzoek op Pedagogische Studi??n (1982 (59) 519-483 Pedagogische Studi??n 471



??? dit terrein vraagt een meer kwalitatieve bena-deringswijze, gebruik makend van onder an-dere enqu??te en interview, natuurlijke obser-vatie, introspectie en protocolanalyse. Verschillende onderzoekers hebben ervoorgepleit dit onderzoek te doen in combinatiemet meer experimenteel onderzoek naar hetleren van taken die in het reguliere onderwijsook voorkomen, zoals het leren begrijpen vanteksten, het Ieren spellen, het leren oplossenvan rekenproblemen en dergelijke. Kwalitatiefonderzoek kan belangrijke heuristische waardehebben voor theorie- en hypothesevorming opdeze terreinen. Ten aanzien van theorievorming met be-trekking tot onderwijsleerprocessen kan wor-den opgemerkt dat zich geen opvallende ont-wikkelingen hebben voorgedaan. Een interes-sante bijeenkomst in dit verband was 'instruc-tional theories in action'. De inleiders haddenvan tevoren het verzoek gekregen een les overoptica (en meer in het bijzonder over bolle enholle lenzen) samen te stellen. De

verschillendeopdrachten kwamen tot uitdrukking in de titelsvan de voordrachten, te weten, een les geba-seerd op: - the Gagn?Š-Briggs Theory of Instruction(D. Aronson), - a Behavioral Approach to InstructionalPrescription (L. Gropper), - the Algo-heuristic Theory of Instruction(L. Landa), - the StructuralLearning Theory (J. M. Scan-dura), - a Cognitive Theory of Inquiry Teaching(A. Collins), - the Elaboration of Instruction (Ch. Rcige-luth), - Models for the Motivational Design of In-struction (J. Keiler). Met stijgende verbazing vernamen de toe-hoorders dat, ofschoon de theoretische uit-gangspunten totaal verschillend zijn, de uit-werkingen van de lessen opmerkelijk veelovereenkomsten vertoonden. De meeste inlei-ders wezen op het belang van zaken als leer-stofstructurering, het verschaffen van adequatevoorbeelden, het wekken en vasthouden vande belangstelling van de lerenden, het toetsenvan (tussentijdse) prestaties, en dergelijke.Men was het er over eens dat in dit opzicht

hetwerk van Gagn?Š en Briggs het meest uitge-werkt en bruikbaar was. Met name refereerdenverschillende inleiders aan de door deze au-teurs onderscheiden externe condities, zoalshet wekken van de belangstelling, het bekend-maken van de doelstellingen, het begeleidenvan het onderwijsleerproces, het verschaffenvan feedback en het beoordelen van de presta-ties. Een geanimeerde en boeiende discussieontstond naar aanleiding van de lezing vanArthur Jensen. In zijn 'straight talk on mentaltesting' hield hij weer eens een pleidooi van deg-factor. De vraag of dit hetzelfde is als wat deleek onder intelligentie verstaat, beantwoorddehij met: 'Yes, very largely'. Mensen die in hetdagelijks leven als intelligent of juist als domworden beschouwd, zullen ook op tests diehoog correleren met de g-factor duidelijk ver-schillende scores behalen. Dat de g-factor, zoals die gemeten wordt metbehulp van gestandaardiseerde tests, niet al-leen van praktisch (bijvoorbeeld voor hetvoorspellen van

school- en job-succes), maarook van fundamenteel-theoretisch belang is,blijkt uit onderzoek van Jensen waarin hijaantoont dat er een hoge correlatie bestaattussen g-test-scorcs cn reactietijden. Met namegeven zijn gegevens steun aan de hypothese datde 'overall-efficiency' waarmee mensen infor-matie verwerken, ten nauwste samenhangt metIQ-scores. Meer intelligente personen lijkenopgenomen informatie sneller te verwerken.Geretardeerde leerlingen vertonen dezelfdesamenhang tussen 10 en het aantal bits aaninformatie dat verwerkt moet worden. Zij re-ageren alleen trager. Jensen stelt voorts weinigheil te zien in het onderzoek waarbij getrachtwordt onderscheid te maken naar het type in-formatie dat verwerkt moet worden, de aardvan de verwerking cn dergelijke. Op de vraagwat hij in dit verband vindt van het werk vanGuilford, antwoordde hij met: 'Het zal spoedigalleen nog te vinden zijn in boeken over degeschiedenis van de psychologie. Guilford isvan meet af aan op de

verkeerde weg geweesten wel door verkeerde toepassing van (fac-tor)analysetechnieken'. Het onderwerp 'bias in mental testing" kwamslechts zijdelings ter sprake. Hij herhaalde wathij onlangs schreef in 'The Behavorial andBrain Sciences' (1980, 3, 325-371): 'Mostcurrent standardized tests of mental abilityyield unbiased measurcs for alle Amcrican-born, English-speaking segments of Americansociety today, regardless of sex or racial andsocial background. The observcd mean diffe- 520 I'edagogogische Studi??n



??? rences in test scores between various groups aregenerally not an artifact of the test themselves,but are attributable to factors which are cau-sally independent of tfiem'. De algemene indruii van de New Yorkseconferentie is wel dat er weinig nieuwe ontwik-kelingen te melden zijn. Verscheidene auteurshebben gepleit voor bezinning en verdiepingmet betrekking tot hun onderzoeksterrein (inplaats van het exploreren van nieuwe gebiedenof het ontwikkelen van nieuwe theorie??n). Ditzijn echter algemene impressies. Wat de stand van zaken is binnen een aantalmeer specifieke terreinen wordt hierna uiteen-gezet. Deze terreinen zijn: probleemoplossen(E. De Corte), Mastery Learning (W. Dyck),curriculumvraagstukken (H. P. M. Creemers),meso- en macro-structurele thema's (G. DeCorte) en opleiding en nascholing van leraren(S. A. M. Veenman). Onderzoek van het probleemoplossen (E. DeCorte) Het onderzoek van het probleemoplossenneemt reeds sinds enige jaren

een vrij centraleplaats in binnen het Amerikaanse speurwerkover de cognitieve processen. Ook tijdens hetNew Yorkse congres kwam het thema sterkaan bod. Om hiervan een idee te geven vermel-den wc, dat in de 20 pagina's lange 'subjectindex' in de pR)grammabrochure onder hettrefwoord "problem solving' 15 sessies geregi-streerd staan; slechts 4 andere trefwoorden be-halen een hogere score! In de kroniek over het AERA-congres 1979rapporteerden we reeds over enkele algemenetendensen in het onderzoek van het probleem-oplossen tijdens de tweede helft van de jarenzeventig (zie reclagogische Studi??n, 1979, 56,p. 413-415). Men kan stellen dat deze grotelijnen nog steeds aanwezig zijn en dat ze hetspeurwerk blijven ori??nteren. Niettemin zijn erdaarbinnen toch enkele interessante nieuweontwikkelingen te signaleren. Vooraleer op de-ze aspecten in te gaan, wil ik t(K;h eerst deaandacht vestigen op enkele constanten in hetdomein. Een eerste vaststelling is

dat de zogenaamdecontrastieve analyse van het oplossingsgedragvan experts en novieten nog steeds veel toege-past wordt in het onderzoek. Toch worden erook reeds relativeringen aangebracht met be-trekking tot de draagwijdte van deze onder-zoeksopzet. Een belangrijk onderzoeker alsReif wees bijvoorbeeld wel op de belangrijkebijdrage van de 'expert-novice' studies; ze heb-ben met name onze kennis over oplossingspro-cessen aanzienlijk verrijkt (onder meer de be-vinding dat experts een zeer grote hoeveelheidkennis gebruiken, zowel specifieke kennis uiteen domein als meer algemene kennis van op-lossingsprocedures, en verder het inzicht datdaarbij de organisatie van die kennis een zeerbepalende factor is). Dezelfde Reif, maar ookanderen zoals Egan, signaleerden echter ookbeperkingen van dit soort onderzoek. Zo bij-voorbeeld het feit dat men over bepaalde as-pecten van een oplossingsproces moeilijk ge-gevens kan verkrijgen bij experts, omdat

veelstappen sterk geautomatiseerd verlopen,waardoor de betrokkene er zich niet explicietvan bewust is. Verder is men er zich duidelijkvan bewust geworden dat uit contrastieve stu-dies geen directe aanduidingen te halen zijnmet betrekking tot de belangrijke vraag: hoemaak ik van een noviet een expert? In dit ver-band wordt de grote invloed van ervaring in hetverwerven van deskundigheid onderstreept. Een tweede constante tendens sluit aan bijeen gegeven uit het voorafgaande punt, metname de ontdekking dat effici??nt probleem-oplossen niet enkel een kwestie is van het terbeschikking hebben van algemene oplossings-strategie??n, maar tevens een ruime kennisbasisveronderstelt. Aan de kwalitatieve analyse vande kennisrepresentaties bij probleemoplosserswordt nog steeds veel aandacht besteed. Een derde constante is de sterke eenzijdigegerichtheid van het speurwerk over probleem-oplossen op de inhoudsdomeinen wiskunde enfysica. Het zou mijns inziens

belangrijk zijn dater op dat stuk in de nabije toekomst een ver-breding optreedt. Er zijn trouwens wel enigeaanzetten in deze richting. Zo bijvoorbeeld hetwerk van de Pittsburghse psycholoog Voss diehet in zijn bijdrage 'on the use of knowledge inproblem solving' had over probleemoplossenop sociaal-economisch gebied. Zijn voorbeeldom in een dergelijk semantisch rijk domein tewerken verdient zeker navolging. Inzake nieuwe ontwikkelingen is er vooralde belangrijke vaststelling dat, zowel op hetdomein van de wiskunde als van de fysica, eenconstructieve wisselwerking tussen vakspecia-listen en onderwijspsychologen tot stand ge-komen is. Waar beide groepen vroeger hun Pedagogische Stiicii??n 521



??? werk veel meer voorstelden in afzonderlijkesessies, is er nu een duidelijke tendens naarintegratie merkbaar; dit kan zonder meer alseen positieve ontwikkeling bestempeld wor-den. Een tweede aspect dat kan worden aange-stipt, is het in verband brengen van het pro-blecmoplossen met de studies over tekstver-werking, onder meer met het bekende werkvan Kintsch & Van Dijk. Zo werd er een sessiegehouden over 'prose comprehension and pro-blem solving; the Integration of complex cogni-tive processes', waarin vooraanstaande onder-zoekers als Greeno en Larkin recente studiespresenteerden. Verwant met deze ontwikke-ling is ook het benaderen van het probleem-oplossen vanuit een schematheoretische aan-pak van de cognitieve processen. Een bijzonderinteressante sessie in dit verband was gewijdaan 'perspectives on schemata in mathematicaldomains', een goed voorbeeld van de hiervoorvermelde tendens naar interactie tussen vak-specialisten en onderwijspsychologen. Naast

de aangeduide constanten en nieuwetendensen in het onderzoek, is het wellichteven interessant om enkele blinde vlekken tesignaleren. Hiermee bedoel ik aspecten waar-aan, althans naar mijn mening en/of verwach-ting, (te) weinig aandacht werd besteed. Zokwamen de methodologische aspecten van hetonderzoek van probleemoplossen weinig aanbod, in vergelijking bijvoorbeeld met h?Št voor-afgaande jaar toen een discussie op gang leek tekomen over de waarde en de bruikbaarheidvan technieken als het klinisch interview. Persoonlijk had ik ook meer studies ver-wacht over de rol van meta-cognitieve vaardig-heden in het probleemoplossen; toch was erhierover een iteressante sessie onder de titel'beyond the purely cognitive: meta-cognitionand social Cognition as driving forces in intel-lectual performance'. Verder is er de vaststel-ling dat de belangstelling voor een meer han-delingspsychologische benadering van cogni-tieve fenomenen die voor enkele jaren enigs-zins leek te ontluiken,

blijkbaar toch niet door-zet; maar enkele Amerikanen die hiervoor in-teresse betoond hebben, zoals Ann Brown, Mi-chael Cole en James Wertsch waren ook niet ophet congres aanwezig. Tenslotte is het wat ontgoochelend dat erblijkbaar nog steeds weinig goede studies ver-richt worden, waarin het leren probleemop-lossen meer systematisch bestudeerd wordt. een constatering die trouwens niet alleen voorhet probleemoplossen geldt. Een uitspraak vanResnick in haar commentaren op een sessieover 'childrens arithmetic beyond counting'kunnen we dan ook alleen maar sterk onder-schrijven. Ze zei: 'We need an acquisition the-ory' en pleitte daarbij aansluitend voor het on-dernemen van 'clinical teaching experiments'.Dit laatste deed ze evenwel twee jaar geledente Boston ook al (zie de kroniek over hetAERA-congres 1980: Pedagogische Studi??n,1980, 57, p. 534). Tot slot van deze bespreking van het onder-zoek over probleemoplossen wil ik nog de aan-dacht vestigen op enkele

afzonderlijke sessies.In het symposium over de vraag 'understandingcogniton in science and mathematics: has therebeen a breakthrough?' gaven de deelnemerszeker geen blijk van triomfalisme, maar was ereerder sprake van een gematigd optimisme.Wellicht was de vraag voorbarig aan de ordegesteld, omdat een duidelijk antwoord tochnog niet mogelijk is. Als 'invited speaker' vande 'special interest group: individual differen-ces, learning and Instruction' hield Mayer eenlezing over 'individual differences in problemsolving'. De spreker gaf een interessant over-zicht van een gedeelte van het speurwerk overprobleemoplossen, hoewel hij aan de kwestievan de individuele verschillen toch eigenlijkniet toekwam. Hij onderscheidde vier fasen inhet oplossingsproces: twee representatiemo-menten ('translate' en 'understand') en tweeeigenlijke oplossingsfasen ('plan' en 'execute').In elke fase zou vooral een bepaald soort ken-nis toegepast worden, met namerespectievelijk'linguistic and factual

knowledge', 'schematicknowledge', 'strategie knowledge' en 'algorit-mic knowledge'. Als andere interessante sessiesvermeld ik nog: 'children's natural ways ofthinking and the teaching of arithmetic in theprimary grades' (met onder andere ConstanceKamii die altijd wel iets interessants te biedenheeft), 'children's understanding and perform-ance in arithmetic' en 'the role of representa-tion in physics problem solving'. Voegen we ernog aan toe dat er ook twee sessies gewijdwaren aan Van Hiele's opvattingen over hetdenken in de meetkunde. 522 I'edagogogische Studi??n



??? Mastery learning (W. Dyck) Op het AERA-congres in New York her-haalde Bloom zijn stelling dat praktisch ieder-een meer leercapaciteiten heeft dan blijkt uitallerlei testen, toetsen of schooluitslagen. Menstaat in bewondering hoe deze auteur dit blijftverfijnen en uitdiepen. Dit jaar kregen wij en-kele resultaten van zijn 'talenten-project'. Decentrale probleemstelling is 'hoe worden leer-limieten bereikt?'. Een selectie van onder an-dere de beste VS-mathematici, pianisten, ten-nissers en zwemmers vormt de onderzoekspo-pulatie. Voor het onderwijs haalt hij uit dezestudies het belang van een 'symbolische relatie'tussen leerkracht en leerling om goed te pres-teren en dit in een intensief en langdurig inter-actieproces. Bloom beweert dat de huidigeleerverschillen het resultaat zijn van een on-derwijssysteem dat adequate instructie ver-schaft voor slechts een minderheid van de le-renden. Andere lecrcondities zouden de effec-tiviteit drastisch doen stijgen: dit zijn de '2a-studies.

Hier wordt nagegaan hoe groepsin-structie een 1-1 (leerkracht-lccrling) leer-resultaat kan benaderen. Het tutor-modelneemt Bloom als een (onvolmaakte) maat-staf om maximaal leren op te sporen. Con-ventioneel onderwijs geeft studieresultatendie min of meer volgens de Gauss-curve ge-spreid zijn. Tutor-onderwijs brengt verge-lijkbare studenten tot prestaties die voor-heen enkel door de besten bereikt werden,vandaar de twee standaarddeviaties bovenhet 'normale' gemiddelde. Bloom suggereertdrie manieren om die situaties te realiseren: 1. De ouders, zelfs de minstbedeelden, kun-nen een uiterst belangrijke rol vervullenals aanvulling thuis; 2. Tracht het leervermogen (leren thuis) teverbeteren opdat leerlingen minder be-geleiding zouden nodig hebben; 3. Tracht het instructieproces zo te wijzigendat leerlingen geen 'achterstand' oplo-pen. In New York werd beklemtoond dat ergeen behoefte meer is aan nog meer gege-vens die aantonen dat M.L. 'werkt' (dit isvoor een

bepaald doestellingenpakket: sig-nificant hogere prestaties met kleinere vari-antie en een sterk gereduceerde correlatieten opzichte van het aanvangsniveau). Doorhet ge??ntegreerd en sequentieel implemen-teren van dc vijf belangrijke M.L.-com-ponenten (diagnose, prescriptie, ori??ntatie,terugkoppeling, correctieven) zouden zulkeresultaten verkregen worden. Een precondi-tie is echter de positieve ingesteldheid van deleerkracht ten opzichte van M.L. (de meesteleerlingen zouden in staat zijn te Ieren wat deschool hen aanbiedt). De leerkracht moetdus geloven dat iemands huidige onderwijs-kwalificatie (bijvoorbeeld middelmatig,zwak, traag) veranderbaar is. Tijdens het congres bleek ook dat er nogalwat misinterpretaties bestaan over M.L. Lo-rin Anderson formuleert het als volgt: 'Afunctional analysis (the "why" qucstion, therationale for including various components)indicates that there is plenty of room foreverybody under the M.L.-umbrella. At thesamc time, however, 1

believe there isbutoncconcept called M.L.' Hoewel alle M.L.-voorstanders zich accoord verklaren met deessentie, namelijk 'excellence', zijn daarovertoch twee standpunten. Volgens het enestandpunt moet worden gestreefd naar be-tere leerresultaten op basis voornamelijk vangroepsinstructic zodat de summatieve evalu-atie een homogeen beeld zou vertonen. Hetbekendste voorbeeld is gerealiseerd inJohnson City (N.Y.) Central School District,waar Dr. J. Champlin de leiding heeft. Be-trokkene werd dit jaar trouwens gehono-reerd met de 'leadership for learning award'.Het andere standpunt betreft de maximali-sering van de individuele leersnelheid omdatanders slechts een minderheid (de trage enzwakke leerlingen) het instructietempo be-paalt. Praktisch alle leerlingen behalen hetbeheersingsniveau doch de gemiddelde uit-slag ligt hoger vergeleken met eerstge-noemde organisatievorm. Deze verschuivingheeft uiteraard gevolgen voor wat 'traditio-neel' M.L. genoemd

wordt: 'terug' een gro-tere variantie in studieresultaten en 'terug'een hoge correlatie tussen aanvangs- eneindniveau. In beide stromingen vindt eenuitdieping van de complexiteit van M.L.plaats. Als panacee voor onderwijsverbete-ring kan het zeker niet gelden. Enorm veelvoorbereidend werk dient te geschieden enresultaten, buiten de 'quick-fix' experimen-ten, dient men niet onmiddellijk te ver-wachten. Vandaar dat in rapporten over pasgestarte M.L.-programma's soms helemaalgeen spectaculaire leerwinst te vinden is (bij-voorbeeld Chicago City Colleges). Veel aan- Pedagogisclte Studi??n 523



??? dacht wordt nu besteed aan de variabele 'in-structiekwaliteit'. Volgens Cohen zijn erslechts twee componenten, die hij 'P-ratio'en' Aligment' noemt. De eerste komt neer optime-on-task, de tweede het permanent opelkaar afstemmen van leerling en leerkrachtten opzichte van de leerdoelstellingen en dusde summatieve evaluatie. Deze twee compo-nenten veroorzaken volgens Cohen het '4-to-1 Effect' (vaststellen van leereffecten dieviermaal hoger liggen dan wat normaal ver-wacht wordt). Ook Anderson en Jones hebben hier eenbijdrage geleverd; het aangeven van gede-tailleerde richtlijnen voor instructiestrate-gie??n en activiteiten gebaseerd op theorie??nover leren en cognitie. Belangstellendenvoor de meet-technische aspecten van M.L.dienen de papers van Huynh aan te vragen.Vermelden we ook nog dat door de uitbrei-ding van gegevens over M.L. een speciaal'clearinghouse' tot stand werd gebracht(Loyola University, New Orleans). Om decontacten tussen M.L.-voorstanders te in-

tensiveren, verschijnt sinds vorig jaar hettijdschrift 'Outcomes'. Het is een kwartaal-nieuwsbrief die uitgegeven wordt door het'Network for Outcome Based Schools',waarvan Dr. W. Spady de dynamische co??r-dinator is. Referenties en verdere informatie over ditonderwerp zijn te verkrijgen bij de auteur(Universiteit Antwerpen, Universiteitsplein1, 2610 Wilrijk). Currici??iimvraagstiikken (H. P. M.Creem-ers) De bijdragen zullen onder de volgende on-derwerpen worden samengevat: curricu-lumtheorie en curriculumalternatieven.Tenslotte zal een aantal algemene observa-ties over curriculumonderzoek worden gege-ven, dat behalve op de bijdrage rondom cur-riculumvraagstukken ook berust op anderetijdens de AERA gepresenteerde papers,vooral over leerkrachtonderzoek. Curnculuintheorie Francis Klein gaf een overzicht van hetraamwerk dat gebruikt is voor curriculu-monderzoek. Onder curriculum wordt daar-bij verstaan die doelen, activiteiten enstructurele inrichtingen die bedoeld zijn voorof

gebruikt worden in de school en de klas,met het oog op het uitvoeren van de onder-wijsfunctie. In het raamwerk worden curri-culumvariabelen, zoals doelen, materialen,het perspectief van het curriculum (zoals hetide??le curriculum, bijvoorbeeld volgensGoodlad of McNeil en het formele curricu-lum: de aanwijzingen die de wet geeft tenaanzien van het curriculum) en de kwalita-tieve variabelen (zoals beschrijving, besluit-vorming van verschillende groepen over hetcurriculum) onderscheiden. Door Eisner â€” wie anders â€” werd ernstigekritiek op het model uitgeoefend. Zijn pun-ten van kritiek waren onder andere: het on-derwerp is van belang en dan is een dergelijkformeel systeem van weinig nut; het gaat omde planning van de leerkracht waarbij dezecategorie??n niet te gebruiken zijn. Verderwerden opmerkingen gemaakt over het feitdat de leerkracht een persoon is die uitvoe-ring geeft aan onderwijs en geen technicus isdie zijn onderwijs op deze wijze in verschil-lende categorie??n kan

stoppen. Op de ach-tergrond speelde de vraag of dit een beschrij-vend systeem was of een voorschrijvend sys-teem. Hoewel - volgens de opsteller â€” heteerste het geval was, kan het systeem detweede functie gaan vervullen, hetgeen blijktuit de opmerking tijdens de discussie vaniemand van de inspectie, die stelde dat hetgoed gebruikt kan worden om te beschrijvenen als startpunt voor verbetering van het on-derwijs kan dienen. Een laatste punt van kritiek was dat inaansluiting op Mauritz Johnson een onder-scheid gemaakt moet worden tussen curri-culum en instructie, hetgeen in dit raamwerkniet gebeurt. Dat het model voorschrijvend kan werkenblijkt ook wel uit de presentatie van Goodladover scholing in de Verenigde Staten, waar-^bij onder andere van dit instrument gebruikwerd gemaakt om het onderwijs in de schoolte beschrijven. CurriculiunalternatievenOpvallend is dat in de AERA de aandacht voorcurriculumonderzoek sterk terugloopt. In Eu-ropa is dit in mindere mate het geval,

zoalsonder andere bleek uit een sessie over curricu-lumonderzoek in een aantal Europese landen,waaraan onder andere Lundgren, Oudkerk- 524 I'edagogogische Studi??n



??? Pool en Reid deelnamen. Er werd in de AERAook kritiek uitgeoefend op het curriculumon-derzoek; men vraagt zich af wat het, behalveformele categorie??n, eigenlijk is. Daarbij komtdat men op grond van ervaring in het verledenduidelijk weinig vertrouwen heeft in de curri-culumontwikkeling aan de hand van modellenals van Tyler. In de sectie curriculum zijn danook naast presentaties ?¤ la Klein en Goodlad,bijeenkomsten waarin in meer of mindere mateop het huidige curriculum, dat in de Ameri-kaanse scholen gebruikt wordt, kritiek wordtuitgeoefend en wordt aangegeven hoe, wer-kend in de praktijk, onderzoekers en practiciveranderingen in dat curriculum weten te be-werkstelligen, of uitgaande van een bepaaldetheorie of ideologie veranderingen in het curri-culum voorstellen. Presno presenteerde een schema waarmeecurricula zouden kunnen worden geanalyseerd.Onderscheid maakt hij tussen een open erva-ringscurriculum, een gestructureerd

curriculumdat de vakgebieden volgt, en een romantischcurriculum waarin expressie en intrinsiekewaarden van belang zijn. Voorbeelden van eenervaringscurriculum zijn dat van Dewey en vanSpencer, van een gestructureerd curriculumdat van Bruner en van het romantische curri-culum dat van Fantini. Binnen deze hoofdcate-gorie??n zouden dan weer diverse subtypeskunnen worden onderscheiden. Imber presenteerde een paper over de wijzewaarop de politieke filosofie van Rawles zoukunnen worden omgezet in een curriculumvoor de school. Rawles is een politiek filosoof,die in Amerika in een bepaalde groep veelopgang maakt, die pleit voor een maatschappijdie gebaseerd is op rechtvaardigheid, waarinvrijheid en rechten op gelijke wijze verdeeldworden cn waarin de sociale voorzieningen zozijn, dat ze vooral voor de minst bedeeldenbeschikbaar zijn en waarde alleen wordt toege-kend aan datgene wat de persoon doet. Ditbetekent dat de school meer aandacht

voor deminderen in het onderwijs zou moeten hebben,ervan uitgaande dat het onderwijs beschouwdwordt als de primaire sociale gelijkmaker, eenstelling die empirisch sterk onder druk staat. In een aparte bijeenkomst werd ook nage-gaan op welke wijze de kritische theorie??nvruchtbaar zouden kunnen zijn voor de onder-wijspraktijk. King stelde daarbij dat de kritische theoriede onderwijspraktijk niet zonder meer kanveranderen, maar wel door een beschrijving tegeven van datgene wat in de onderwijspraktijkin het curriculum gebeurt.Anyon stelde dat de verbeteringen van de on-derwijspraktijk die door de kritische theorievoorgestaan worden, vooral via de opleidingvan leerkrachten moet plaatsvinden. Zij gafeen voorbeeld op welke wijze zij in de leraren-opleiding, haar idee??n, die vaak nauwelijksmet onderwijs als zodanig te maken hebben,maar met de inhouden van het curriculum opbasis van bepaalde opvattingen over de maat-schappij, naar voren brengt en

studentendaarmee confronteert. Vervolgens dienen zijde bestaande onderwijspraktijk te analyserenmet als achtergrond de nieuw verworven in-zichten op het terrein van wereldori??ntatie(beschrijving van de Amerikaanse geschiede-nis uit ander perspectief, en dergelijke) en ten-slotte andere curricula en lessen voor te berei-den. Enige vcrscliiiiviiigcn in hel ciiiricuhimonder-zoek Zoals bij 'curriculumalternatieven" reeds isaangegeven lijkt het curriculumonderzoek opzijn retour te zijn. Vermoedelijk door de kri-tiek die in de afgelopen jaren op benaderingenals van Tyler, Popham en formele analyses alsvan Klein en Goodlad wordt uitgeoefend. Menheeft kritiek zowel op de prescriptieve formu-lering van dergelijke modellen, als op de for-mele leegheid daarvan. Dit heeft tot de vraag-stelling geleid "Bestaat er wel curriculumonder-zoek?'. Zoals ook in het verslag van het vorigecongres van de AERA is aangegeven is debelangstelling voor curriculumtheoretische bij-dragen

vooral vanuit het reconceptualisme af-komstig (Pedagogische Studi??n, 1981, 58, p.520). Vanuit het onderzoek naar leerkrachten-gedrag en de curriculumimplementatie is ech-ter opnieuw belangstelling voor curriculumon-derzoek merkbaar. Het onderzoek naar hetleerkrachtengedrag dat de nadruk legt op plan-ningsgedrag van leerkrachten, het manage-mentgedrag en de academie learning time/stu-dent engaged time wordt geconfronteerd metprobleemstellingen als mogelijke effectmatenvan leerkrachtengedrag. Dat leidt opnieuw totvraagstellingen ten aanzien van het curriculumen de inhoud van de instructie. Ook vanuit deopvatting dat de effectiviteit en de kwaliteit vanhet onderwijs verbeterd zou moeten worden iser meer belangstelling voor de vormgeving van Pedagogische Stiicii??n 525



??? het onderwijs via het curriculum dat dan ge-hanteerd zou kunnen worden in een voor deleerlingen te maximaliseren leertijd. Deze wij-zigingen hebben echter nog niet geleid tot con-crete onderzoeksvraagstellingen en theorie-vorming. Ook bij de referaten over curricu-lumimplementatie komt men nu vaker de op-merking tegen dat voor het praktisch wordenvan bevindingen, de verbinding naar het curri-culum en curriculuminhouden gelegd zoumoeten worden. Enkele meso- en macro-structurele thema's(G. De Corte) Schmuck (University of Oregon) had het overschool- en klasklimaat. Hij verwees naar en-kele onderzoekingen (Coleman 1966; Plow-den 1967; Jensen 1969; Jencks 1972; Rutter1979) in verband met de invloed van de schoolop leerprestaties. De meeste resultaten wijzenin de richting dat het verband tussen beidegering, zo niet onbestaand is. Nochtans steldeSchmuck vast - samen met anderen - dat ermarkante verschillen bestaan tussen de scholen(waarden, normen,

werkwijze, structuren,. . .).Schmuck pleitte terecht voor een herdenkenvan de kwaliteit van het onderwijs, namelijkdoor het op elkaar betrekken van 'output' en"throughpuf. De 'throughput' zou dan onderandere kunnen worden onderzocht via eenanalyse van de 'staf-cultuur' en de interactie inde klas. Twee sessies die macro-structureleaspecten van het onderwijs benadrukten, wa-ren de 'AERA Awars Address" van D. Camp-bell (Syracuse University) en een 'Invited Ad-dress' van J. Goodlad (UCLA). Goodlad (What School and ClassroomsTeach) gaf een overzicht - vooral gesteund opeigen onderzoek - van het lager en secundaironderwijs in de Verenigde Staten. Dit beeldwas niet zo rooskleurig. De leeromgevingwordt in de regel als eentonig en vervelendervaren. De beweging 'back to basic' heeft nietveel veranderd. Het doceren blijft de over-heersende werkvorm en het inschakelen vanleermateriaal, blijft problematisch. De onder-wijsgevenden zijn wel bekommerd om nieuwe,ruimere scholen,

maar ze slagen er niet in dezete realiseren. In het algemeen zag Goodladzelfs een afbrokkelen van het idealistische ge-loof in het onderwijs als middel tot persoonlijkeontplooiing; de allocatie- en kwalificatiefunctie - beide gericht op een output in relatie met hetlatere beroep - overwegen meer en meer.Goodlad brak dan zijn klassieke lans voor eenrationele leerplanontwikkeling die start vanuiteen inductief en deductief aftasten van waar-den. Eisner dankte Goodlad voor het uitbor-stelen van dit panoramische en depressief aan-doend onderwijslandschap. De 'Award Address' werd uitgesprokendoor Campbell. Hij koos als uitdagende titelvoor zijn referaat: 'Can we be scientific in ap-plied social science?". In feite was zijn toe-spraak ?Š?Šn warm pleidooi voor meer weten-schapskritische (Campbell had het over: Phi-losophy of science, sociology of science en so-ciology of knowledge) inzichten bij onderzoe-kers en practici. Zijn antwoord â€” hoe kan hetook anders - was genuanceerd. Zijn 'ja' sloegop

het meer specifiek maken van onderzoeks-projecten (voorbeeld: curriculumevaluatie) eneen noodzakelijke verandering van het admi-nistratief politiek klimaat. Zijn 'neen' had be-trekking op twee facetten: we moeten ons hoe-den enerzijds voor een 'political misuse of theauthority of science' en anderzijds voor hetgebruik van kwantitatieve metingen voor ad-ministratieve en budgettaire controle. Deze conclusies ondersteunde Campbelldoor een reeks recente vvetenschaps-kritischeinzichten te schetsen. In de eerste plaats had hijhet over de bijna complete afgang van het lo-gisch positivisme. Zijn eigen post-positivisti-sche houding leunt aan bij inzichten van Han-son, Polanyi, Popper, Toulmin, Kuhn en Fey-erabcnd. Enkele van zijn stellingen: - Aanvaarden van menselijke willekeur envrijheid in wetenschappelijk onderzoek. - Aanvaarden van een genuanceerde para-digma-opvatting in de evolutie van de we-tenschappen. - Elke wetenschappelijke theorie heeft zijnhistorische bedding. Dit 'historical

provin-cialism' moeten wc aanvaarden. - Het epistemologisch relativisme is te verkie-zen boven een epistemologisch radicalismeof een ontologisch nihilisme. - Wetenschappelijke methodes zijn bijzon-dere sociale systemen. Een psychologische en vooral sociologischebenadering van de wetenschappelijke bedrij-vigheid is dus verantwoord. Een vrij belangrijk symposium - ondervoorzitterschap van Maxine Green, AERA-president - had betrekking op een nieuw opge- 526 I'edagogogische Studi??n



??? zet, grootschalig onderzoeksproject (The pro-ject on alternatives in education: a modern8-year study). Dit ambitieus project wil eenstimulans zijn voor actie-gericht onderzoekmet onderwijsgevenden en onderzoekers diehet traditionele onderwijssysteem willen be-vruchten via alternatieve onderwijsopvattingenen -voorzieningen. De bedoeling is vooral omde alternatieve scholen meer systematisch tedoen nadenken over hun praktijkervaringen.Ann Lieberman (Teachers College, ColumbiaUniversity) speelde op een uitstekende wijzehaar rol van respondent. Ze vond de hele opzette ambitieus en te na??ef. In de eerste plaatswordt nergens uitdrukkelijk 'alternativeschool' omschreven. Daarenboven vindt ze deidee van samenwerking tussen onderzoekersen veldwerkers op zich erg aantrekkelijk, maarvolgens haar ervaringen moeilijk uitvoerbaar.Het symposium eindigde in een geanimeerdediscussie over onderwijskwaliteit, disscminatieen implementatie, multi-side

research enzo-voorts. Men kon zo de problematiek van on-derwijsvernieuwing in Nederland en Vlaan-deren herkennen. Een speciaal symposium werd gewijd aan'stress and burnout in educational organizati-ons". Slechts de laatste jaren kwam er meerkwantitatief onderzoek op gang in verband metstress bij onderwijsgevenden. Vooral de drukvan de bureaucratisering (vergaderingen,reglementen, doccntenevaluatie, . . .) wordteen favoriet onderzoeksgebied. VolgensR. Schwab (University of New Hamshire) isstress bij leraren een probleem. Volgens zijnonderzoekingen zou slechts 28'X> van de leer-krachten hun job blijven uitoefenen indien zeandere mogelijkheden kregen. De klachtenvan de leerkrachten spitsen zich vooral toe opde geringe kwaliteit van communicatie en hetonvoldoende inspraak hebben in beleids-maatregelen. Opleiding cii ncischoling vm leraren (S. A. M.Veennuin) Geconstateerde tekorten in de opleidingspro-gramma's voor onderwijsgevenden

hebben ertoe geleid dat in een beperkt aantal landenformele voorzieningen zijn getroffen om be-ginnende leraren via zogenaamde inductie-programma's beter op hun taakuitoefeningvoor te bereiden. Onder inductie wordt in dezecontext verstaan: systematische inspanningenten behoeve van een goede overgang tussen deiniti??le beroepsopleiding van onderwijsgeven-den en de dagelijkse onderwijspraktijk. On-derzoek naar deze inductie- programma's vindten heeft vooral plaats gevonden in Engeland enAustrali??, in mindere mate in de V.S., NieuwZeeland en Canada. In Europa wordt vooral inEngeland belang gehecht aan formele voorzie-ningen op dit terrein. In andere Europese lan-den vindt de opvang van beginnende leraren,zo deze al opgevangen worden, plaats via in-formele regelingen. In zijn overzicht met betrekking tot de standvan zaken van het schaarse onderzoek inzake'inductie', kwam Tisher tot de volgende con-clusies: 1. De opvang rondom de

intrede in het beroepmag niet alliankelijk worden gesteld vantoevallige, informele hulp van ervaren col-lega's. Uit onderzoek blijkt dat deze hulpzelden wordt gerealiseerd. 2. Het defici??ntie-model dat aan veel inductie-programma's ten grondslag ligt is niet ade-quaat. Veel inhouden komen overeen metdie van de initi??le opleiding. De nadruk ligtte veel op een cwerdracht, meestal van ken-nis, in een richting. Er wordt te weinig ge-bruik gemaakt van de creatieve inbreng vande kant van de beginnende leraren. 3. Bij de samenstelling van inductie-pro-gramma's en bij het onderzoek terzake,moet meer rekening worden gehouden metdie socialisatie-theorie??n die recht doen aanhet inductie-proces als een complex, in-teractief, en voorlojiig (onderhande-lings)proces. 4. Onderzoek is nodig omtrent de invloed vande verschillende schoolorganisaties op hetgedrag van beginnende leraren en op ver-anderingen in hun verwachtingen en per-cepties aangaande de overgang.

5. Onderzoek is nodig naar de verspreiding enhet gebruik van de onderzoeksresultateninzake inductie. 6. Een praktische en constructieve manier omeen goede overgang te bevorderen vormen'innovative action research' programma'smet ingebouwde formatieve evaluaties.Hiermee worden twee doelen bereikt: erwordt voor beginnende leraren wat gedaan,en tegelijkertijd kunnen meer effectieve in- Peclagogische Smdi??n 527



??? ductie-vormen in een veelheid van uiteen-lopende schoolsituaties opgespoord wor-den. Volgens Ryan zijn er vier redenen om aan-dacht te schenken aan de inductieperiode. Deeerste reden is dat het eerste jaar voor velebeginnende leraren een periode van desori??n-tatie en twijfels aan eigen kunnen is. Na con-crete faalervaringen is de beginnende leraar bijuitstek gereed om de ambachtelijkheid van hetberoep die aandacht te geven die het verdient.De tweede reden heeft te maken met de ge??so-leerde positie van de beginnende leraar. Juistals hij wil leren, zijn er weinig mogelijkhedenen staan weinigen gereed om hem te helpen.De derde reden is gelegen in de rechten van deleerlingen. Deze mogen van het vallen en op-staan van de beginnende leraar niet de dupeworden. Een laatste reden vormt het belangvan de inductie voor de opleiding. Normaalkrijgt de opleiding nauwelijks 'feedback' overhet aangeboden programma; de zorg voor deinductie-periode kan deze functie

vervullen.Ryan pleitte niet voor massale en dure induc-tie-programma's, maar voor een beperkt aantalgoed samengestelde en beproefde program-ma's. Doordat er via inductie-programma's geensystematische aandacht aan een effectief ge-bruik van onderwijsvaardigheden en aan deopvang in de school als sociaal systeem werdgeschonken, was volgens Sandefur de kansgroot dat de beginnende leraren hun progres-sieve onderwijsattitudes in een meer traditio-nele richting veranderen, verbitterd raken tenopzichte van de opleiding en het beroep, en hetleraarsambt eerder verlaten. Door McDonald werd aandacht geschon-ken aan de fasen in een professionele beroeps-ontwikkeling. Op grond van literatuurstudieen ervaringen met leraren die gebruik maaktenvan de diensten van het Teacher's Center teNew York, onderscheidde hij vier ontwikke-lingsfasen: l.een overgangsfase (de fasewaarin de beginnende leraar zich bevindt),2. een exploratieve fase (waarin de geldigheidvan geleerde

regels als 'niet met je rug naar deklas' worden betwijfeld), 3. de post-inductiefase (deze kenmerkt zich door creativiteit, ex-ploratiedrang en een diepe gehechtheid aan hetberoep), 4. de professionele fase (deze ken-merkt zich door altru??sme, en abstract en kri-tisch-reflexief denken). Bij deze indeling hadMcDonald zich laten leiden door de evolutie-theorie: elke leraar cre??ert zijn eigen omgevingen wel op een dusdanige manier dat menvoortdurend uitgenodigd wordt om meer pro-fessioneel te handelen. Wat betreft de initi??le opleiding was vooralhet (voortgezette) onderzoek van Tabachnick& Zeichner interessant. Zij onderzochten deontwikkeling van onderwijsperspectieven tij-dens het schoolpracticum. (Een perspectiefwerd opgevat als een geco??rdineerde set vanidee??n en handelingen die een persoon in eenproblematische situatie gebruikt). Met inacht-neming van het voorlopige karakter van hunstudie, konden zij bij 13 aanstaande onderwijs-gevenden aan de hand van interviews,

vragen-lijsten en observaties vaststellen, dat het hos-piteren op zich niet leidde tot een gelijkvor-migheid van perspectieven ten aanzien van derol van de leraar, de relatie met de leerlingen,kennis en curriculum, en individuele verschil-len tussen leerlingen. De onderzoekers onder-scheidden drie categorie??n van perspectieven:een conservatief, een progressief en een in-strumenteel/pragmatisch perspectief. Binnenelk perspectief waren weer individuele ver-schillen tussen de studenten aanwijsbaar. Hetschoolpracticum veranderde de inhoud van deperspectieven die de studenten reeds voor hetpracticum hadden gevormd, niet in belangrijkemate. De perspectieven ontwikkelden zich ineen richting die consistent was met de meege-brachte latente cultuur (proto-perspectieven).De handelingen in de klas waren de resultantevan een voortdurende wisselwerking tussen deindividuele intenties van de studenten en deinstitutionele beperkingen van de school. Nochde reeds gevormde

perspectieven, noch insti-tutionele dwangmatigheden, bepaalden volle-dig wat de studenten deden. Hierbij moet welworden opgemerkt dat de studenten via zelf-selectie die scholen hadden uitgezocht die henin staat stelden zich in de gewenste richting teontwikkelen. Ook de volgende studie had slechts betrek-king op een beperkt aantal studenten. Via eenparticiperende observatie-studie, waarin 5 stu-denten gedurende twintig weken tijdens hetschoolpracticum werden gevolgd, onderzoch-ten Sitter & Lanier de ontwikkeling van de'zorggedachten' (concerns) volgens de theorievan Fuller. Zij stelden met enige voorzichtig-heid dat de fasen die Fuller onderscheidde(concerns about self, about the teaching task,about students), in hun studie niet na elkaar 528 I'edagogogische Studi??n



??? maar gelijktijdig doorlopen werden. Wat de vormgeving van de initi??le opleidingbetreft, mocht een discussie over de door B. O.Smith - de nestor onder de opleidingsspecia-listen - geformuleerde gedachten in 'A designfor a School of Pedagogy' niet ontbreken. (Ziehiervoor een samenvatting van dit boek: Tijd-schrift voor Lerarenopleiders, 1982) Eisele be-kritiseerde het boek. Hij vond dat indien deopvattingen van Smith uitgevoerd zoudenworden, alleen 'safe teachers' voortgebrachtzouden worden; leraren die opgeleid wordenom via directe instructie - waarvoor kennis eenvaardigheden geleverd worden door 'researchon teaching' en ambachtelijke (klinische) ken-nis - de culturele basisvaardigheden effectief teonderwijzen. Ruimte voor maatschappij-kri-tische reflectie en nadenken over de grondsla-gen van opvoeding en onderwijs wordt nauwe-lijks gegeven. Smith verweerde zich tegen deze kritiekdoor op te merken dat hij vijftig jaar 'socialfoundations' had

gedoceerd, en onderhand welwist wat deze kennis voor de opleiding waardwas. Nu denkt men, volgens Smith, dat men inde opleiding alles kan doceren. Hij benadrukteopnieuw dat de opleiding verplicht is het con-crete onderwijzen als uitgangspunt te nemen.Hij vond het onmenselijk beginnende lerarenin situaties te plaatsen die ze niet aankunnen.Een sociale reconstructie van de maatschappijwas volgens hem slechts mogelijk als lerarenmet inzicht onderwijzen, die juiste kennis aan-wenden, de leerlingen respecteren en deze 'aseasily and quickly" laten leren. Docenten die'social foundations courses' onderwijzen had-den geen greep op maatschappij hervormendefactoren. Bovendien, zo stelde hij, zou demaatschappij niet toestaan dat leraren hetmaatschappelijk bestel zouden hervormen. Met deze beknopte weergave van enkele le-zingen moet in dit bestek volstaan worden. Watde opleiding en nascholing betreft lag dit jaarde nadruk sterk op thema's als:

socialisatie-ef-fecten van de opleiding, ontwikkelingsfasen inhet leraarschap, en 'inductie' van beginnendeleraren. Duidelijk bleek dat de opleiding vanleraren aan veel externe kritiek bloot staat. Intijden van economische neergang wil men waarvoor zijn geld. Begrippen als 'teacher-accoun-tability' en 'minimum competence based test-ing' doken regelmatig op. Zo worden in destaten Utah en Texas bij studenten persoon-lijkheidstests afgenomen die de geschiktheidvoor het leraarschap moeten aantonen, menkrijgt slechts een diploma op grond van bewe-zen bekwaamheden (competence based per-formance). Dit heeft tot gevolg dat de oplei-dingsinstituten op safe gaan spelen en zich bijnauitsluitend gaan richten op het curriculum vande scholen waarvoor ze leraren opleiden. AERA Intematiomil (E. De Corte en L. F. W.de Klerk) Onder impuls van ?Š?Šn van de vorige AERA-presidenten, met name Frank Farley (Univer-sity of Wisconsin, Madison) werd reeds vorigjaar

een AERA Committee on InternationalAffairs opgericht. Tijdens de AERA-meetingte Los Angeles in 1981 organiseerde dezegroep een bijeenkomst, waarvan niet gezegdkan worden dat het een groot succes was. In-dachtig dat alle begin moeilijk is, werd te NewYork een nieuwe poging gedaan, die als betergeslaagd bestempeld kan worden. In een eerste sessie getiteld: 'Planning theInternational Congres of Educational Rese-arch: an open meeting and discussion' werd erinderdaad intercontinentaal en open gediscus-sieerd, waarbij onder meer een Braziliaanse eneen Spaanse deelnemer hun ongenoegen overhet Amerikaanse onderzoek niet onder stoelenof banken staken: het is te uitsluitend kwanti-tatief en er is te weinig aandacht voor de echtepedagogische problemen aangeduid als 'thepublic issues'. Ook van Amerikaanse zijde wasmen open. Zo zei Romberg ronduit: 'WeAmericans are very parochial in educationalresearch'; het is de bedoeling van het Commit-

tee on International Affairs om daaraan iets tedoen en wel de uitwisseling van onderzoekge-gevens met niet-Amerkanen te stimuleren. Indit verband werd meegedeeld dat het Com-mittee aan de AERA-Council het voorstel zaldoen om jaarlijks ?Š?Šn nummer van de Educa-tional Researcher te wijden aan 'internationalaffairs'. Over het voorstel om te streven naar deorganisatie van een 'International Congress onEducational Research' waren de meningen vande aanwezige deelnemers nogal uiteenlopend. Tijdens een tweede 'open meeting', die be-legd werd door een ad hoe commissie met be-trekking tot international affairs, vond eensoortgelijke discussie plaats. Met name vanGriekse en Zuid-Amerikaanse zijde werd op-gemerkt dat er binnen AERA weinig belang- Pedagogische Stiicii??n 529



??? stelling bestaat voor onderwijsproblemen die Aan deze kroniek werkten mee: zich in landen buiten de Verenigde Staten E. De Corte, G. De Corte, H. P. M. Creeiners, voordoen. Ook omgekeerd geldt dat de wijze W. Dyck, L. F. IV. de Klerk, S. A. M. Veenmanwaarop binnen de Verenigde Staten gewerkt wordt aan theorievorming en onderzoek vaak De eindredactie had weinig relevant is voor situaties buiten de Ver- L. F. W. de Klerkenigde Staten. Gepleit werd voor een actieverewerving van bijdragen van niet-Amerikaanse onderzoekers. Manuscript aanvaard 29-9-'82 530 I'edagogogische Studi??n



??? Mededelingen Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Tijdschrift/Forum voor Op-voedkunde 7e jaargang, 1982, nr. 7 Op weg naar een orthopedagogiek (III), doorJ. F. W. Kok en P. W. H. M. van OeffeitEen empirisch onderzoek naar de interactietussen varianten van het luistcrcollegc en ken-merken van studenten, door J. Van DammeInterne begeleiding en de onderwijskundig-or-ganisatorische ontwikkeling van scholen, doorJ. H. G. I. Giesbers en E. C. H. MarxGoede bijdragen - een betere nota waardig,door J. van Bergeijk. Vakdidactieken nader beschouwd, doorP. Roest Tijdschrift voor Onderwijsresearch7e jaargang, 1982, nr. 5 Evaluatie: Een methodologische analyse, doorW. K. B. Hofstee Onderzoek naar de validiteit van een meer-keuze toets filosofie, door H. J.C. WijffelsDe analyse van kruistabellen, door P. VijnNotities en CommentarenOver punten, judica en 'mastcry' bij het hogeronderwijs, door R. F. van Naerssen Ontvangen hoeken Baarda, D. B. en

E.J. Zwaan (red.). Alter-natieven in de psychodiagnostiek. Dekker &Van de Vegt, Nijmegen, 1982, ?’ 27,50 Barendregt, J.T., De zielenmarkt. Over psy-chotherapie in alle ernst. Boom, Meppel, 1982,?’ 27,50 Boekaerts, M., Onderwijsleerprocessen or-ganiseren. Hoe doe je dal? Dekker & Van deVegt, Nijmegen, 1982, ?’ 24,50 Bois-Reymond, J. du (red.). Levensverhalenvan onderwijzeressen en onderwijzers - I. Le-vensverhaal van de heer H.Steenwijk, 1901- 1981, onderwijzer te Wassenaar, SISWO, Am-sterdam, 1982, ?’5,30 Clerq, L. De, Universiteiten en hogescholen inNederland. Wettelijke bcLsis en offici??le structu-ren, Rijksuniversiteit Gent, Centrum voor devergelijkende studie van het hoger onderwijs, 1982, Bfrs. 200,- Everwijn-van Hoorn, J. C., Luister naar wat ikje vertel, (Orthovisies 18), Wolters-Noordhoff,Groningen, 1982, ?’28,- Kaufmann, F. J. (red.). Pedagogische institutenin Nederland (Orthovisies 18), Wolters-Noordhoff, Groningen, 1982, ?’31,- Munter,

A. de, e.a.. Moeders en opvoeding.Een hihliografische ori??ntatie, Acco, Leuven/Amersfoort, 1982, Bfrs. 495,-/?’ 35,- Verbeke, M., Vrouwen en Gemeentepolitiek.Een .situatie.ichets, gevolgd door tien gesprekkenmet vrouwelijke schepenen van onderwijs.Rijksuniversiteit Gent, Centrum voor de studievan de historische pedagogiek, 1982 Wolters, W.H.G. (red.). Seksueel misbruikvan kinderen en jonge adolescenten. Intro, Nij-kerk, 1982, ?’ 19,50 Zondag, K. (red.), Bilingual education inFriesland. Papers read at the InternationalConft'rence on Bilingual Education, Leeuwar-den, september 1982, T. Wevers B.V., Frane-ker, 1982, ?’45,- Ontvangen rapporten Adviesraad vcxir het basisonderwijs, speciaalonderwijs en de opleidingen, De regio als werk-eenheid. Advies inzake regionalisatie onderwijs,ARBO, Zeist Pedagogische Studi??n (1982 (59) 531-483 Pedagogische Studi??n 471
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