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??? Science, Education, and Equality, in the United States Loren S. Barritt, - School of Education, University of Michigan, u.s.a.=' ^ntroduction What are the effects of school experiences on chil-'Iren? Is it possible for schools as instruments of asociety to correct past injustices, done for example,the poor or to members of a minority race?These are the questions that have guided a greatâ€?i^al of research during the last ten years in theUnited States. It is the purpose of this paper to^?Ÿview a portion of the evidence and some reactionsfo it before making general comments about these'ssues as researchabl?¨ questions. The idea of achieving equality between groups of^ÂŽople, particularly black and white, rich and poor,has been a modern day goal for policy in the UnitedStates since the 1954 Supreme Court decision BrownBoard of Education, Topeka, Kansas.The modern drive on the part of Black Americansfor educational equality probably began soon afterSecond World War but it surfaced for most'^mericans in 1954 when the Supreme Court saidthat equality of opportunity required that Black^nd White

children attend the same schools; that^ÂŽParate but 'equal' educational facilities were in-^^rently unequal. Thereafter came the turmoil offederal government and southern state govern-â€?^ents in direct conflict over the desegregation of^^hool facilities. (Remember Little Rock?). .In 1960 John F. Kennedy assumed the Presidency^'th overwhelming support from Black Americans.t ^as hoped that he would implement the promiseequality with legislation. It was during the 1960'sJjnder Kennedy and then Lyndon B. Johnson thatâ€?Ie promise was turned into action to aid the un-ÂŽ<lual to become equal. Programs were directedParticularly to helping the poor and members of"^^cial minorities. The theories that guided these^fforts saw inequality as a direct function of edu-cational opportunity. It was assumed that doing - ??it artikel werd op verzoek van de redactie door pro-ÂŽ?Sor Barritt geschreven tijdens zijn verblijf aan deâ€?^jksuniversiteit te Utrecht. well in school meant doing well in society. As nightfollows day so was success believed to follow fromdoing good school work. In the United States education is

usually synony-mous with school. Little distinction is made betweenthe things children learn and what they must betaught. Great faith is placed in the power of teachersand schools to change children. The United Statesis a land of people who believe in shaping thingsand events to suit themselves. Technological successhas reinforced this belief. It is a 'can do' country.Consider the following quotation from the SupremeCourt of the United States in the 1954 case thatbegan the modern effort to achieve educational(school) equality. 'Today education is perhaps the most importantfunction of state and local governments .. . it isthe very foundation of good citizenship. Today itis a principal instrument in awakening the childto cultural values, in preparing him for later pro-fessional training, and in helping him to adjustnormally to his environment. In these days it isdoubtful that any child may reasonably be expectedto succeed in life if he is denied the opportunity ofan education. Such an opportunity ... is a rightwhich must be made available to all on equal terms'.(Brownetal. vs Board of Education Topeka, 1967). Here can

be seen the faith in school success; thebelief in the power of education to make goodCitizens and the belief that the lack of equal edu-cational opportunity leads to a diminished chancein life. Viewed from the perspective of 1974 it is ahopelessly oversimplified view but in 1954 it notonly seemed right, it seemed possible. It was thepromise of the 1954 view that lead to the programsof the 1960's. The social legislation of the 1960's, Head Start,The Elementary and Secondary Act, and manyeducational Innovation projects shared a point ofview about the causes of social inequality. It wasbelieved that the root of the problem lay in the early ^^Dagooische studi??n 1975 (52) 1-9



??? Loren S. Barritt life of the child. Poor, and especially poor Blackchildren were the victims of an inferior home andschool environment. This inferior environment hadit's most devastating effects during the earliest yearsof the child's growth and led to early school failurewhich eventually led to early school leaving. Leavingschool before graduation was considered a guaranteeof failure in society. The plan of the legislation was to improve pre-and early elementary education, especially wherethere were many poor Black children. It was be-lieved that effective remedial programs would re-duce the inequalities between social class and racialgroups and lead to a society where the opportunityto 'make it' was equal for all Citizens. It was and itstill is an important goal, but as we now know, itisn't easy to attain. The Measurement of the Effects of CompensatoryEducation In the period from 1964 to the present there hasbeen a great deal of research on the effects of com-pensatory education programs. By compensatoryeducation is meant school programs designed toovercome the effects of poverty and racial segre-gation. Among the

studies the Equality of EducationalOpportunity survey (Coleman, 1966) stands out forits comprehensive nature. Also, the evaluation ofHead Start pre-school programs by Cicirelli et al(Cicirelli, 1969) is significant. In the same yearArthur Jensen published in the Harvard EducationalReview, a paper (Jensen, 1969) that cited data fromthe existing literature on Compensatory programsand went on to propose a genetic hypothesis toaccount for inequality. And finally in 1972 Chris-topher Jencks et al. (Jencks, 1972) published theircomprehensive reevaluation of the questions raisedand data presented in these and many other studies.To adequately describe the current state of ourunderstanding and confusion concerning educationand equality as Jencks presents them in 1972 it is agood idea to begin with a short review of the resultsprior to 1972. In the 1964 Civil Rights Act, Congress authorizeda study to determine the effects of desegregation onthe achievement of black and white children. Thereport Equality of Educational Opportunity (EEOS)was published in 1966. (Many know the report bythe name of its senior author, James

Coleman,hence the 'Coleman Report'). A representativesample of over 6.000.000 children from all regionsof the United States in grades 3, 6, 9, 12 weresurveyed. Coleman summarized the results of thisvoluminous (over 700 pages) study. 'In 1954 the Supreme Court held that separateschools for Negro and White children are inherentlyunequal. This survey finds that, when measured bythat yardstick, American public education remainslargely unequal in most regions of the country,including all those where Negroes form any signi-ficant proportion of the population'. (Coleman,1966). Of the achievement tests used in the study Colemansays they . .. 'measure ... the skills which areamong the most important in our society for gettinga good job and moving up to a better one, and forf??ll participation in an increasingly technicalworld'. (Coleman, 1966). On these tests minority children were found toscore generally lower than white children and 'thedeficiency in achievement is progressively greaterfor the minority pupils at progressively highergrade levels'. (Coleman, 1966). 'Schools bring little influence to bear on a

child'sachievement that is independent of his backgroundand general social context; and that this very lackof an independent effect means that the inequalitiesimposed on children by their home, neighborhood,and peer environment are carried along to becomethe inequalities with which they confront adult lifeat the end of school. For equality of educationalopportunity through the schools must imply astrong effect of schools that is independent of thechild's immediate social environment, and thatstrong independent effect is not present in Americanschools'. (Coleman, 1966). Head Start was a federally funded pre-schoolprogram that became perhaps the most famoussymbol of the compensatory education movement.It was symbolic because it was focused directly onthe major presumed cause of inequality i.e., theearly experience of the young child. It was widelybelieved that the experience of the young childgrowing up in poverty and of being discriminatedagainst had devastating effects on his ability tolearn when at age six he started school. With urgingfrom many social scientists the Congress establisheda program designed

to give pre-school childrenfrom backgrounds of poverty an opportunity tocatch up before they started regul?¤r schooling. Theywere to have a 'Head Start' so that they would beginschool on an equal footing with their more advan-taged peers.



??? Science, Education, and Equality, in the United States The results of the program were evaluated using thestandardized tests given to some of the children atthe end of pre-school and then after they had com-pleted a year or more of regul?¤r elementary school.It was hoped that these children would show testscore gains as a function of pre-school, and in manycases they did. It was further hoped that these gains- which were sufiBcient to equalize them with peersat the beginning of the first grade of school - wouldpersist. This they did not do. It was found thatHead Start programs did not produce measurableeifects that persisted into early elementary years ofschooling. Once again these children were behind. Then in 1969 Arthur Jensen published his nowfamous article in the Harvard Educational Review,'How Much Can We Boost I.Q. and ScholasticAchievement' (Jensen, 1969). In it he surveyed theevaluations from several experimental compensatoryeducation programs. Then he reviewed the evidenceconcerning genetic influences on I.Q. His view:that I.Q. is primarily influenced by heredity. Finallyhe cited research on the

average difference of 15points between the I.Q.'s of Black and White Ameri-cans. His conclusion was that if the evidence is'taken all together fit is) a not unreasonable hypo-thesis that genetic factors are strongly implicated inthe average Negro-White intelligence differences.' The earlier studies of compensatory programs hadprovoked criticism but the Jensen paper set off anexplosive reaction. His recounting ofwhat happenedto him during the years after the publication of hisH.E.R. paper (see Jensen, 1973) gives a good ideaof the feeling that was generated by the frustratingresults of the Intervention studies and the impli-cations that were adduced from them by Jensen andsome others. Jensen had committed heresy against the pre-vailing faith. American social scientists supportedcompensatory education as the road to equal oppor-tunity during the 1960's based upon the almostuniversal belief in man's malleability. It was be-lieved that children who were poor and Black, wholived in substandard dwellings, who had too littleto eat and who attended inferior schools did poorlyfor these reasons; not because of anything un-changeable in

themselves. It was an article of faithamong most academie social scientists that poorschool performance which lead to unequal oppor-tunity could be changed by changing the environ-ment of poverty and racial injustice. Inequality wasan environmental product not a genetic one. Until Jensen, the negative research results couldbe explained as the result of, 'too little too late', orbecause 'you can't change 200 years of history over-night'. Until the Jensen hypothesis those wereplausible replies within the orthodox environmenta-list faith. But Jensen challenged the faith, and thatchanged disappointment to frustration and dis-agreement to hate. Heretics against our currentdogmas are no more welcome in the 20th Centurythan were the heretics of earlier times. Inequality This brings us to the most recent and the most com-prehensive of the studies of equality and education. Inequality (Jencks,Â? et al., 1972)* is a book byChristopher Jencks and a group of co-authors work-ing at the Center for Educational Policy Researchat Harvard University. They undertook to reanalyzethe effects of the reform programs of the 60's in-cluding data that had

already been separately pub-lished, for example, the Equality of EducationalOpportunity survey (EEOS), Project Talent, theU.S. Census and others. Some of the results arenecessarily repetitions of those from the earlierstudies. What is new is the comprehensive presentationof all of these data in one book and the conclusionsthat are offered by Jencks. The presentation is complex as one would sup-pose from the nature of the subject but the generaltechnique for defining inequality is not difRcult toconceptualize. Inequality is the 'co??ffici??nt ofVariation', i.e., the Standard deviation divided bythe mean. In other words, measured variance equalsinequality. Using this co??ffici??nt it is possible tocompare the Variation between two or more groupsin some measured outcome. Smaller coefficientsmeaning more equality and vice versa. The complexity of the book makes it impossibleto give anything like an adequate summary of thefindings. The subjects covered are Inequality: in'the Schools', in 'Cognitive Skills', in 'EducationalAttainment', in 'Occupational Status', in 'Income',and in 'Job Satisfaction'. Here the focus will be ona selected set of

results that primarily concernschools and children. On School expenditures and their effects Jencks reports that 'educational opportunities arefar from equal' in the U.S. (Jencks p. 37). If one * References to Inequality hereafter listed with pagenumber.



??? Loren S. Barritt looks, for example, at the amount of money spentin different states of the United States and withinstates between local school districts discrepanciesare found. Expenditures vary from an averageyearly per pupil rate of $ 1,237 in New York Stateto $ 438 in Alabama. Children of the rieh tend togo to schools where more is spent for education andalso, children of the wealthy stay in school longer.So that in any one year and certainly over a lifetimethe wealthy have more spent on them. To report on the differences in the amount spenton the schooling of blacks and whites it was neces-sary to extrapolate from data about states and districtdifferences where the concentration of blacks andwhites varied. The result: 'Our best guess is thatAmerica spends about 15-20 percent more per yearon the average white child than on the average blackchild'. (Jencks, p. 28). When the relationship between school expendi-tures and performance was examined it was foundthat increasing expenditures in poorer districts wouldnot raise students' performance on standardizedtests. 'When we compared an impoverished

highschool to one that spent twice as much, studentsin the rich school gained no more between 9 and12th grades than students in the poor school'.(Jencks, p. 94). There were also no policies or re-sources that could be found that produced consis-tent gains in student achievement. In summary then,School monies are not equally distributed through-out the United States because schools are fundedfrom the property tax in each local community.Since most black children come from poorer dis-tricts Jencks et.al. 'guess' that less is spent on theireducation than on that of white children. However,when achievement test results are examined it isfound that school expenditures are not related totest scores. On Cognitive Skills and Jensenism It is Jencks's view that 'most schools claim to de-velop [cognitive] skills' and that, 'many people feelthat schools have 'failed' because they do not teachthese skills equally to everyone.' This makes itimportant to examine cognitive inequality as mea-sured by standardized tests. It is at this point that the hypothesis of ArthurJenden is examined. It had been Jensen's contentionthat approximately

80% of the variance betweenI.Q. scoies was likely due to genetic influences.Jencks finds however that: 'virtually no Americanstudy supports the claim that genes account for 80 percent of the vaiiance in test scores. Our guess,based upon all the disparate sources of evidence ...is that heritability of Stanford-Binet scores in theUnited States is around 45 percent. This estimatecould be off by 10 percent either way, and it mightbe off by as much as 20 percent either way.' (Jencks,p. 71). 'Our main conclusion after some years ofwork on this problem is that mathematical esti-mates of heritability teil us almost nothing aboutanything important.' (Jencks, p. 76). 'There has been a recurrent debate about whetherdifferences in average test performance should beattributed to genes, environment, or both. Theevidence is consistent with all the theories'. (Jencks,p. 82). Jencks believes that genes are the predominantinfluence in tested inequality, with next in impor-tance being the 'total environment'. These twofactors combined are estimated to be responsiblefor from 58 to 90 percent of tested variance. 'Equal-izing the amount of schooling

people get mightreduce cognitive inequality . .. by 5 to 15 percent,although this estimate is very rough.' (Jencks,p. 109). On racial segregation and desegregation On the effects of racial segregation the '... bestguess is that desegregation raises black scores by2-3 points. Eliminating all predominantly blackschools might therefore reduce the overall black-white gap from 15 to 12 or 13 points.' However,'most cognitive inequality is within racial groups,within economic groups, and within schools. Deseg-reration will not affect these disparities much'.(Jencks, p. 106). On the relationship between race and cducationallevel it was found that the 'overall difference betweenblack and white cducational attainment is muchsmaller than the difference between black and whitetest scores, occupational status, income or almostanything eise we can think of.' (Jencks, p- l^^)-Jencks concludes that 'discrimination seems to havetrivial effects. (Jencks, p. 143). In an examination of the determinants of level ofcducational attainment it was found that using'almost any reasonable set of assumptions, faniilybackground explains nearly half the

Variationcducational attainment.' (Jencks, p. 143). By fai"''^'background is meant al! those features of the en-vironment that make things alike for brothers anosisters. Though Jencks relies on test scores and othC



??? Science, Education, and Equality, in the United States objective indices for his analyses and condusionshe is also careful to point out that these are not 'allembracing' outcomes and that measures of non-cognitive outcomes of both children and perhapsmore importantly of adults must be tested beforemore conclusive statements can be made. Since thesefactors are not 'readily measurable' they are consid-ered in a four page note that ends with a statementof belief, 'that the non-cognitive effects of schoolingare likely to be more important than the cognitiveeffects. But we do not know what these non-cogni-tive effects are likely to be.' (Jencks, p. 134). Some of The Condusions The data analysis in Inequality was a team effort byJencks and his co-authors but the co-authors dis-sociate themselves from his condusions. 'The present text was written by ChristopherJencks. It embodies his prejudices and obsessions,and these are not shared by all the co-authors.'(P. V.). This suggests that Inequality is in fact 2 books.One is the data and their analysis, the second,condusions from these data. Therefore, it is usefulto examine some of the condusions before

turningto the reactions of others to Inequality. Perhaps most significantly it is the Jencks viewthat 'None of the evidence we have reviewed sug-gests that school reform can be expected to bringabout significant social changes outside the schools.'(Jencks, p. 255). This is the case because home in-fluences are greater than school influences, becausechanges that can be effected through reform, e.g.curriculum changes, do not alter the way teachersand students treat one another and because enor-mous effects must occur in school to have 'signi-ficant' effects on aduit income. 'Our research suggests, ... that the character ofa school's output depends largdy on a single input,namdy the characteristics of the entering children.'(Jencks, p. 256). Since the school does not have measureable longterm influences Jencks bdieves that the focus forreform should be on the immediate influences ofschool on teachers and children. Since so much of^he time of teachers and children is spent in schoolâ€?t is important that schools be pleasant, excitingPlaces. Not because it will change the futurc - that^e have trouble showing - but because it is betterfor them right now. Also,

since there seem to be no long term benefits'O one or another sort of education Jencks arguesfor a diversification of educational choices in eachCommunity. It cannot in his view be bad and mightvery well be good. Jencks himself was most concerned with adult in-come level as an outcome variable. 'The evidencewe have examined shows that neither family back-ground, schooling, nor cognitive skill explains muchof the Variation in men's incomes.' He feels thatgreater income equality can only be brought aboutby direct governmental action to make incomesequal. 'This is what other countries usually callsocialism. Anything less will end in the same dis-appointment as the reforms of the 1960's.' (Jencks,p. 265). The Reaction Reaction to Inequality as to the Jensen paper firstappeared as a series of invited papers in the HarvardEducational Review, a Journal that has had acentral role in all of these matters. There was alsoa symposium of the American Education ResearchAssociation on Inequality. The following are someselected comments from these two sources. The most vigorous criticism came from 2 blacksocial scientists whose reactions are indicative

ofthe anger that these matters have generaled. 'The social science rationalizations for the benignneglect or malignant rejection of non-white humanbeings in America both reflect and reinforce thepervasive racism of America. Social scientists whocontribute to negative policies are agents of in-justice. The question comes whether social scientistsshould be permitted to have any direct role in de-cisions about equality among human beings... In therole of follower of the 'political mood' social scien-tists are indistinguishable from politicians [Clark,1973]. 'Research from eminent social scientists ... allseem(s) to point to the conclusion that blacks andlower class people are about where they ought tobe in the society - at the bottom - and that allefforts to move them, or let them move themselvesare futile ... Jencks' book and its sister studies willmake it much easier to undo the civil rights andequal opportunity advances of the 1960's. It is onceagain Reconstruction undone' [Edmonds, 1973]. Other comments were: 'Inequality might be summarized as 'nothingaffects anything'. Or, more accurately, as fifty toseventy percent of what goes on does not seem tobe explained by

anything eise that goes on.' [Thu-row, 1973, p. 107].



??? Loren S. Barritt The social institutions [universities in this case]in which people like Jencks are found 'generaledebates which in themselves, not in their answers,serve the interests of the ruHng powers of the U.S.and perhaps all of 'Western Capitalism'. [Michel-son, 1973, p. 92]. 'Inequality is destined to reshape research direc-tions as well as policy in many areas, although it islikely to be unread by most researchers who discussit. It will probably dose out a decade of researchwith the EEOS data. lts existence is a monument to theusefulness of secondary data analysis, which is bothits greatest strength and greatest weakness. It de-serves to be read by all educational-behavioralscientists if for no other reason than the fact thatfew of the summaries, ... have captured anythingbut a fraction of the essence.' [Schoenfeldt, 1974,p. 153]. 'Despite its limitations, Inequality represents avery scholarly and sophisticated treatment of thediverse literature on family background, IQ,schooling, occupational status and income. If myown reactions are typical, a careful reading of thisbook will prove to be immensely useful to anyScholar who may be

interested in this importantfield of research.' [Astin, 1974, p. 159]. And finally from James Coleman, the seniorauthor of the EEOS-'Coleman Report': 'What is clear is that improving 'school quality'by the Standard measures of quality [class size,quality of textbooks, school physical plant, teachersexperience, library size and others] has little effecton cognitive skills. [Coleman, 1973, p. 137]. On Inequality and research techniques There are any number of critical comments thatone might offer as a response to the Jencks et.al.presentation. No one writes a book that deals withsuch a complex subject without leaving a flank ex-posed. Very specific challenges have been made tothe data and its analysis and to the conclusiondrawn from that analysis. Readers who wish moreInformation about these criticisms are referred tothe sources cited above. Here the discussion will bemore to the general issues raised by large studiesfor public policy purposes. The ability of criticism to create doubts aboutadequacy on inadequacy of a particular researchstudy is not encouraging to those who support thecritics. Jensenism, the EEOS, the Head Start

studyand other similar studies have all had their methodo-logical critics, but the conclusion that schooling haslittle or no effect upon children, generally remains.It would appear that once you accept the scientificframe of reference of these large studies you arepowerless to contradict them with criticism. Onlycomparable studies with different results will dothat. With respect to Inequality it should not behard to convince others that a writer who offers his'best guess', as Jencks does so often, is guessing.And that his guesses ought to be considered justthat, particularly in view of the impact of the issueswhich he has addressed. But arguments of that sortdon't seem to be effective when he has a mass ofstatistically treated data to 'support' his guess.Efforts to create doubt about what some perceiveas the negative conclusions of the Jencks study oftenseem to lead to a greater belief in the guesses, ratherthen the opposite. Numbers and scientific researchhave become powerful convincers, even when theyare acknowledged to be only marginally relevantto the issues at hand. This is a problem that socialscientists must at some point address.

Their bestguesses have the power to create conviction inothers and to influence government policy. Inequality has received a good deal of praise forits methodology. It is far from being the weakestof the social policy studies. Many researchers feelthat it is the sort of work more of us ought to bedoing to 'solve' problems. Studies like Inequality are viewed as the bestmethod to obtain answers to the questions of publicpolicy that face all industrialized, educationalizedsocieties. In general this view rests upon a belief inthe objectivity and measurability of significant out-come variables. Though Jencks acknowledges thathis outcomes are not necessarily the most significantones he does not shrink from drawing importantconclusions based upon what he does have. Policy research studies as represented by Inequalityhave several characteristics in common. They arebased upon the largest, most representative sampleobtainable. Group measures are taken for indepen-dent and dependent variables and finally 'correla-tional measures' between the two are used to assessthe 'explainability' of input variable with output.For example, how much of

earned income is 'ex-plained' by I.Q. or numbers of years of schooiing.etc. It is this general model for doing research thatneeds to be examined. Particularly the general as-sumptions upon which it rests and its likely effectin terms of policy. Why is it that policy studies are usually studiesof large groups of people? The answer is representa-



??? Science, Education, and Equality, in the United States tiveness. If small groups are tested then results willnot be generalizable to the public at large and de-cisions will therefore be wrong. But on the otherhand, do large groups ever represent any singlesubgroup or individual? It is puzzling to contemplatehow policy made for a group, particularly a largeone, is ever implementable in any sane way. Whatgood is a policy made for a non existent centraltendency when eventually we must deal with indi-viduals. Perhaps policy should be based upon studies ofsmall groups of individuals studied rather intensive-ly. Actually, there is no need to choose one or theother, large study or small, when both can be doneand in fact would compliment one another, but ifone did have to make a choice it would seem wiserto base decisions on fine grained studies rather thangross because group measures are always the effectof combined individual influences. As the learningpsychologist knows, a smooth group learning curvecan rnask 'all or none' processes that go on in eachindividual. So too, do large groups hide individualeffects. In applied research, where we will

eventuallydo something to someone, it seems foolhardy tomake decisions with no Information about indivi-duals. As an example take the case of the relationshipbetween schooling and income. A fine grained studyof individuals would certainly reveal a weiter of in-fluences that interacted with schooling leading toeventual job status and income. It is very likelyfhat when these life influencing events were includedin the analysis an effect of school would be present.It is hard for anyone who has been through theschools to believe that they are not an importantinfluence. But whether such turned out to be thecase or not, our understanding of the relationshipoetween school experience and outcomes would beclear. Only through such an analysis could policyoe made sensibly. A shift in focus would rcquire a shift in methodo-'ogy. What we have done is use the most convenientn^easures as indices of cffects. Wc study what wecan measure, not nccessarily what is important. nere is no reason why this must continue. Answersto our queries about the effects of school on children^re not easy to measure because we do not under-stand very well what these outcomes are

likely to beor how the school might beproducingthem. Unclari-|y about outcomes cannot be overcome by opera-lonal statements sans understanding. Definitionalccuracy about what is measured is indispensable 'O Qieasurement. Inequality relies on standardized tests, expen-ditures, income and other similar readily-at-handindices. Why should these be considered importantin deciding about the value of schools? Do they gettheir value from their importance or from theirconvenience? Since when does equality in any im-portant sense equal income, or number of years ofschooling? There seems to be no answer for thesequestions in Inequality or its sister studies. There is no need for those who are concernedabout the effects of decisions on individuals toaccept the verdiets of studies like Inequality. Scien-tific methodology is almost dogma, but not quite.There are alternative ways to gather Informationabout people that do not require a premature rushto quantify and correlate. These techniques arenecessarily more difficult and time consuming be-cause large samples cannot be quickly accumulated,and if the quality of the data is not to be destroyedeven small

samples may not yield clean measuresof central tendency. But our imderstanding of thething which we seek to understand can be en-hanced by observing without allowing the pre-mature use of scientific filters to restrict our view. There is no need to cast aside useful tools, andmeasures can be useful tools but only if they areconsistent with our needs. Inequality is a good ex-ample of a study whose needs were not served bythe measures available. It is not the case that we areable to measure things like equality and inequalitywell or at all. Certainly wc all know what Jencksmeasured and operationalists would say we knowtherefore what he meant by inequality. But we knowtoo that operational definitions do not stay in theirprocrustean beds; once they appear in print theyrise and grow to fit common usage. This is an effectthat cannot be ignored where public policy is atissue. [For a similar argument concerning measure-ment see Langeveld, 1968]. Another factor that seems to be common tostudies like Inequality is the reliance on correlationsbetween measures to 'explain' variance. What does'explain' mean in this context? Clearly it cannotmean cause. Every

elcmentary student of statisticsis aware that correlations do not show cause andeffect but merely covariation. 'Explain' can onlymean therefore that when means and variances areequated the two distributions vary together to thisor that degree depending upon the magnitude of theindex. Is this useful Information for making de-cisions about people? It is hard to see how. If we are to make a decision to do anything forchildren in school we necessarily do it because we



??? Loren S. Barritt expect something good to come of it. For our actto cause some future (even if immediate) event.There is no way to get information about what wenecd to do from corrclations. 'Explain' is a veryweak word and unfortunately it tends to connotemore than it should. Corrclations don't explainanything; they merely pose puzzles. Why does thevariance tend to overlap to a given degree? Corrc-lations can't explain it and thereforc are of minimalvalue as inputs to decisions. Inequality and its sister studies are hesitant andpcrhaps misleading steps on the road to an answerabout schools and their effects. These studies havecreated controversy among social scientists butnevertheless they tend to serve as 'interim' guides todecision making in the absence of other 'scientific'evidence to the contrary. Unless such contrary evi-dence is presented soon and convincingly the pre-vailing opinion about school effects is likely to re-main pessimistic for a long time. The almost magicalbelief in numerical transformations as a Substitutefor understanding rather than as dependent uponunderstanding lies at the root of this dilemma. What is

equality of opportunity? It is a humangoal like truth, justice and brotherhood; an ideal.Human societies seem to need such goals and theyappear quite valuable. Hovk'ever, in a time whenscience as a method of gaining knowledge about theWorld is considered by some as an absolutely un-impeachable technique there are dangers in suchgoals being trivialized and destroyed. We cannotnow measure any of the above and that is not ne-cessarily bad. It is simply not true that we can ob-jectify everything for which there is a word. Somethings are ephemeral and can only be changed bymaking them concrete. This is not to negate effortsat objectifications but rather to suggest that suchefforts must rest on more than expediency. Justbecause it would be more scientific if we could mea-sure equality doesn't mean that we have the know-ledge to do it. Physics, our model for the measure-ment process, has definitions resting on under-standing of the properties it measures. There is noshortcut to measurement without going throughunderstanding. Based upon the evidence to date it would be diffi-cult to come to any conclusion about the ability ofa

society to achieve greater equality through itsschools. But it can be said that research which sug-gests that such an answer is not only possible, buthas been achieved, is deceptive. What is true is thatwe don't know. It is also true that if we reduce ourefforts to create that society we may never find out. A final comment about Equality and Genetlcs The controversies about the IQ and genetic inherit-unce are not fruitful. They yield no testable hypo-theses. But hypotheses themselves do have effect supon our efforts to achieve a better society. Thescientist cannot delude himself into believing thathis hypotheses are derived from some store of truthseparate from his own views as an observer nor canthese hypotheses once they are known, be kept frominfluencing the next look we all take at the worldaround us. The debate about cur ability to arrangean educational environment that helps the childrenwho need help most has been irrevocably changedby Jensenism. It is hard to see how this hypothesishas been helpful and it is easy to see how it has beenharmful. This raises the very disturbing question of howone keeps from entertaining

harmful hypotheses oreven how one knows that either in the short or longterm an hypothesis is going to be helpful or harmful.To recognize such questions as legitimate is itselfhelpful. The answer to the question lies perhaps ina more ecological-historical perspective on scienceand society. The scientist is capable of separatingvariables that in fact depend upon one another fortheir existcnce, e.g. heredity and environment, butis he able to return them to their natural state afteranalysis? To do that requires a broader perspectiveabout the way any set of variables fits in with itssurroundings. It is trite to say that scientists havebecome overly specialized but it is also true. It maybe that this very specialization is what leads to thedogmatic insistence on the value of untestablehypotheses. The value of the scientific cnterprise ultimatelyrests on its applicability. To the extent that scientistsare aware of the problem they seek to solve it wouldseem unlikely they would propose harmful hypo"theses. This too would seem to argue for a broaderperspective on one's research and how it 'fits' intothe problem world. Conclusion It has been the intent of this

paper to present someof the results and conclusions from a sclected set otAmerican studies by focusing on Inequality, a studyof the power of schooling to produce differential.equalizing changes in childeren. Little has beensaid about the specific problems of methodologV'or of clarhy of writing style in this study. This isnot to say that such problems do not exist. Thos^ 8



??? Science, Education, and Equality, in the United States interested in a more specific treatment of the metho-dological controversies will do well to read theappropriate critical articles cited here as refcrcnccs.It was the attempt of this paper to raisc a broadcrset of questions about the relationship betweenresearch techniques and meaningful answers to thecritical issues faced by all of us in the human sci-ences. References Astin, Alexander, W. 'The Intermediate Effects of In-equality: Differences in Access and Utilization ofEducational Resources', American Educational Re-search Journal, 1974, 11, 155-159. Brown, et al. v. Board of Education of Topeka et al.,D. Van Tassell (ed.) American Thought in the Twen-tieth Century, New York, T.Y. Crowell, Co., 1967. Clark, K. 'Social Poh'cy, Power and Social Science Re-search', Harvard Educational Review, 1973, 43, 37-50. Coleman, J. et al. Equality of Educational Opportunity.Washington, D.C., United States Department ofHealth, Education and Welfare, 1966. Coleman, J. et al. 'Equality of Opportunity and Equalityof Results', Harvard Educational Review, 1973, 43,129-137. Cicirelli, V. G. et al. The
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??? Opvoeding tot daemonie; een poging tot reconstructievan de Duitse nazi-pedagogiek J. W. VAN HULST ... j Subfaculteit der Pedagogische en Andragogische Wetenschappen, Vrije Universiteit, Amsterdam 'De heer der werelden heeft de laatste jarenzoveel groots aan ons gewrocht, dat wij onsdankbaar buigen voor de Voorzienigheid, dieons bedacht heeft met de eer tot een zo grootvolk te mogen behoren'. Adolf Hitier, 11 december 1941 Volken waar een dichter niet kan levenStaten waar een dichter niet wil stervenZijn vervallen tot het puin van de aarde. Albert Verwey inDe dichter en het Derde Rijk (1936) ... en het tuig uit de onderwereldde vulkanische tronen bezit. H. Marsman in Tempel en kruis (1940) Is het werkelijk niet 'des B??sen zu viel' bij de doodvan de 'pedagoog' van het nationaal-socialisme,Baldur von Schirach, aandacht te geven aan theorieen praktijk van de opvoeding tijdens 'das DritteReich'? Mijn antwoord, dat het helaas inderdaad zin heeftbijna drie decenni??n na de ondergang van een tv/aalfjaar durend duizendjarig rijk hier in een artikel bijstil te staan, wordt ingegeven door een bepaaldezorg en

bezorgdheid voor de Nederlandse jeugd- waaronder stellig ook een deel der jeugd studerendvoor onderwijzer, voor leraar of voor wetenschap-pelijk opvoedkundige - omdat men te snel vergeeten met te weinig cognitief-kritische voltage de nieu-we '-ismen' die de wetenschap der opvoedkundebedreigen, poogt te analyseren. Baldur von Schirach werd reeds kort na de machts-overname door Hitier (1933) belast met de vormingen leiding van de Hitlerjugend (HJ.) (1934). Als'stadhouder' van Oostenrijk was hij persoonlijk ver-antwoordelijk voor de deportatie van 50.000 WeenseJoden. Ternauwernood ontkwam hij aan de dood-straf; het proces te Neurenberg veroordeelde hemtot 20 jaar, die hij evenals Hitiers minister voor be-wapening. Albert Speer, tot de laatste dag uit^t inde Berlijnse gevangenis Spandau. Schirach, die totde Nazi's van het eerste uur behoorde - hij tradreeds in 1924 toe tot de partij - had een Duitsevader en een Amerikaanse moeder; hij overleed op8 augustus 1974 te Kr??v, een plaatsje aan de Moezel.De verhouding tussen Schirach en Hitier is niet zon-der spanningen verlopen. Tot aan 1941 is Schirach'sster

stijgende; zelfs wordt hij serieus als opvolgervan de F??hrer genoemd. Maar Hitier wilde ook in devragen van opvoeding en onderwijs de absolutedictator zijn. Als Schirach - althans op zijn manier -gaat pleiten voor een meer universele en kunstzinni-ge vorming van de jeugd, geeft Hitier, die juist in dietijd de Stalingradkatastrofe moet verwerken, hemte verstaan, dat elke liberalistisch getendeerde on-derwijspolitiek volstrekt intolerabel is. HoewelHitier niet ingaat op de aandrang van MartinBormann om Schirach te ontslaan, behoeft dezelaatste na 1942 geen enkele politieke ambitie meerte koesteren. Het was ook Bormann die Hitier hetadvies gaf - en dat in tegenstelling tot Schirach'sopvatting - dat de diplomering van de Adolf Hitler-scholen geheel buiten de beoordeling van het rijks-schooltoezicht moest plaats vinden; de diploma'sgaven dan ook sinds 31 oktober 1941 toegang totde universitaire studie. Bij de diplomering werdvooral gelet op die karaktereigenschappen, <?œÂŽHitier zelf ook bezat. Uit een bekendmaking van Hitier op 13 septem-ber 1944 blijkt weer, dat hij de principes van Schi-rach's Revolution der Erziehung nog

steeds voorjuist houdt. Grondslagen van 'opvoeding' en 'vorming'. Deze grondslagen heeft Schirach neergelegd ^jjRevolution der Erziehung (Reden aus den Jahrdes Aufbaus).! .. a In de eerste plaats treft ons de blinde en so"^ÂŽ,pathologische verering voor de in EngelandHouston Stewart Chamberlain, wiens in 1899 10 pedagogische studi??n 1975 (52) 24-31



??? Opvoeding tot daemonie schenen boek Grundlagen des neunzehnten Jahr-hunderts als een soort 'oude testament' voor deNazi's fungeerde, waar Hitier in Mein Kampf (1926)het 'nieuwe testament' aan toevoegde. 2 In de nazi-literatuur komen we de naam vanChamberlain doorlopend tegen, speciaal als de'opvoeding tot racisme en anti-semitisme' aan deorde is. Hoewel geboren Engelsman - al liet hij zichtot Duitser naturaliseren - wordt hij door de nazi'svolstrekt als een der hunnen beschouwd. De invloedvan hem op Hitier, Alfred Rosenberg en Schirachkan men eigenlijk nauwelijks overschatten. Maar wemoeten bovendien zien, dat Chamberlain hetDuitsevolk rijp gemaakt heeft voor de Jodenhaat; zijnGrundlagen werden zeer vele malen herdrukt, zoweltijdens het keizerrijk als in de jaren tussen 1918 en1940. In feite heeft dit boek met wetenschap nietste maken. Op een apodictische en volstrekt indoc-trinaire wijze wordt de Germaans-Duits-Arisch-Teutoonse 'Kultur' tot de hoogste - eigenlijk tot deenige! - cultuur geproclameerd, terwijl aan de Jodeneen fundamenteel cultuurbederf verweten wordt.Chamberlain, die door zijn tweede huwelijk

eenschoonzoon was van Richard Wagner - hij gingbovendien in Bayreuth wonen - heeft gepoogd tebewijzen, dat het antisemitisme een noodzakelijk-heid was, die door de 'echte' cultuur werd opgeroe-pen. Alfred Rosenberg heeft in zijn in 1927 ver-schenen boek H. St. Chamberlain als Verk??nder undBegr??nder einer deutschen Zukunft vele superlatie-ven verzameld om Chamberlain als voorbeeld aande Duitse jeugd voor te houden. Met slechts enkele citaten wil ik aantonen dat deprediker van de Revolution der Erziehung, Schirach,ook van zijn kant niets heeft nagelaten om de Duitsejeugd met de principes van Chamberlain vertrouwdte maken. 'Nicht darauf kommt es an, ob wir Ariersind, sondern darauf, dass wir Arier werden. Indieser Beziehung bleibt ein ungeheures Werk an unsallen zu vollbringen; die innere Befreiung aus dem"ns umfassenden und erstickenden Semitismus'(P. 154). '(Chamberlain)... erhebt seine Stimme warnendgegen das Judentum, dem er gewisse redliche undbegabte Einzelerscheinungen nicht abstreitet, dass^ aber in seiner Gesamterscheinung als furchtbareKulturgefahr ansieht'. Met grote instemming

citeertSchirach de bittere zelfbeschuldiging van Chamber-'ain, dat de Duitsers veel tc veel 'die verbrecherische Helfershelfer der Juden' zijn geweest. En als Schi-rach de HJ. toespreekt, poogt hij in de harten van Duitse jeugd het beeld van Chamberlain onuit-J''sbaar in te branden: 'Chamberlain, der Engl?¤n-der in der deutschen Kultur, in der deutschen Sprache und deutschem Volkstum seine Heimatfand, und sich mit der unbeugsamen Konsequenzder nordischen Germanen ganz und r??ckhaltlos zudiesem Deutschland bekannte und ihm allein diente,geh??rt zum stolzesten nationalen Besitz unseresVolkes'. Nog een laatste uitspraak van Chamberlain:Kant was groter wijsgeer dan Spinoza, want Kantwas Ari??r, Spinoza Jood. Een man die naast die van Chamberlain een enke-le maal in de pedagogische nazi-literatuur opduiktis die van de Franse diplomaat De Gobineau, wienswerk Essai sur Vin?Šgalit?Š des races humaines (1885)grote invloed had in Frankrijk en Duitsland, zodatzelfs het woord 'gobinisme' ontstond. Chamberlainis bewijsbaar door Gobineau be??nvloed. Hoezeerhet facisme consequent aanhanger was van de leerder

ongelijkheid van de menselijke rassen, men heeftGobineau nooit op ?Š?Šn lijn met Chamberlain ge-steld. Gobineau heeft namelijk enkele malen eenduidelijk getuigenis afgelegd van zijn bewonderingvoor de Joodse bijdrage aan de Europese cultuur. Over Gobineau nog twee opmerldngen: in deeerste plaats was hij een verheerlijker van het arischeras; als zodanig sloten de nazi's zich geheel bij hemaan; vervolgens heeft hij nog v????r Nietzsche de leervan de Uebermensch geproclameerd: Ie sur-homme,Ie fils du roi. De nazi's hebben zich ten dele bijNietzsche aangesloten: de leer van de Uebermenschen van het leiderschap vielen uitermate gunstig bijhet facisme. Maar met zijn uitspraak, dat de Ueber-mensch eventueel een Jood zou kunnen zijn, heeftNietzsche zijn papieren bij Hitler bedorven. In 1934 stelde Hitier Alfred Rosenberg aan tot deoffici??le filosoof van het nationaal-socialisme; hijmoest de gehele politieke beweging een wijsgerigfundament geven. De door Rosenberg in zijn DerMythos des zwanzigsten Jahrhunderts neergelegdeprincipes zijn ten volle overgenomen in Schirach'sopvoedingssysteem. Rosenberg, sterk

be??nvloeddoor De Gobineau en door Chamberlain, stelt hetGermanendom voor de grootse opgave de Duitseziel z?? te actualiseren, dat zij met succes de strijdaan kan binden tegen de inferieure Joodse ziel, deaartsvijand van het Arische ras. Hierin ligt een ge-weldige opgave voor de Duitse jeugd: heel de op-voeding moet op dit ideaaldoel gericht zijn. Hij'verheft' Jezus tot Ari??r en verwijt aan de R.K.kerk, dat zij de Jood Jezus verheerlijkt. In zijnfilosofie is een soort mystiek monisme herkenbaar,dat Rosenberg zelf terugvoert op de middeleeuwsemysticus Eckhard; maar hij miste in elk opzicht hetvermogen om Eckhard in de diepte van diensmystiek te peilen. 11



??? J. W. van Hulst Rosenberg werd op 16 oktober 1946 in Neuren-berg opgehangen. In het door het Tribunaal op-gestelde vonnis staat o.a.: misdaden tegen de vrede,oorlogsmisdaden, misdaden tegen de menselijkheiden samenzwering om deze misdaden te plegen. Wij moeten er hier aandacht voor vragen, datreeds in 1935 W. J. Aalders in een verhandeling voorde Koninklijke Akademie van Wetenschappen overNieuw-Germaanse Theologie (p. 40) fel gereageerdheeft op Rosenberg's Mythos, waarin gesprokenwordt over de Verjudung der Religion, evenals inDeutscher Gottglaube van H. Mandel het geval was. Aalders heeft evenals in zijn Handboek der Ethiek,dat kort voor de oorlog verscheen, gewezen op hetgevaarlijke van Rosenberg's leer, waarin een nieuwemythe om zijn uitdrukking worstelt, - die 'als derMythus des Blutes und der Mythus der Seele, allein,ganz allein und kompromislos das ganze Lebendurchziehen, tragen und bestimmen soll' (DerMythus, etc. S. 669). Aalders citeert ook een artikel van Mussolini inEncyclopaedia Italiana, waarin staat, dat het fascis-me, alles samengenomen, niet alleen wetgever

enstichter van instellingen is: het is ook opvoeder(Aalders, p. 300; 2e druk, 1947). Ook aan A. H. de Hartog is het gevaar niet ont-gaan, niet alleen van een ernstige historische, maareveneens van de psychologische en pedagogischemisvattingen van Rosenberg en de zijnen. Uitvoerigspreekt deze theoloog daarover in zijn in 1935 (!)verschenen boek Modern Heidendom*. Hij vermeldthierin het verzet van de universiteit van Leipzigtegen Rosenberg. Een rooms-katholiek hoogleraarhad het namelijk gewaagd (in Der Fels, 1934/5,Heft 1) te schrijven: Die Kirche Gottes wird stehen,wenn man von dem Buche Rosenbergs l?¤ngst nichtmehr spricht und ein melancholischer Reisende dieRuinen der Leipziger Universit?¤t zeichnen wird'. Rosenberg slaat in zijn geschrift 'An die Dunkel-m?¤nner unserer Zeit' hard terug, getuige zijn reactieop bovenstaand citaat: 'Die letzten Worte nament-lich sind ersch??tternd. Die Universit?¤t Leipzig istin den Grenzen des Deutschen Reiches eine der?¤ltesten Universit?¤ten, d.h. eine der ehrw??rdigstenBildungsst?¤tte des deutschen Geisteslebens; derdeutschschreibende, r??mische Verfasser wagt

es,mitten in Deutschland die triumphierende Hoffnungauszusprechen, dass, wie selbstverst?¤ndlich meinWerk vergehen werde, so auch die Universit?¤tLeipzig, das Symbol deutscher Forschung, einstnur noch in Ruinen dastehen, ??ber allem aber dieKirche Roms triumphieren werde'. Hitler zelf heeft zich niet breedvoerig, maar welindringend met de theorie van opvoeding en onder-wijs beziggehouden; hij is steeds voorstander ge-weest van een sterke reductie van cognitieve leer-processen. Reeds in Mein Kampf geeft hij de v??l-kische Staat' de dwingende opdracht de totale op-voedingsarbeid niet te richten op het inpompen vankennis, maar op de vorming van kerngezonde licha-men. In een zeer bekend geworden boek van H.Rauschning Gespr?¤che mit Hitler (1939) komt ookeen interview voor over de pedagogiek, waarinHitier zegt dat zijn pedagogiek onmeedogend is;het zwakke dient slechts om verbrijzeld te worden;in Hitiers organisaties zal een jeugd opgroeien diede wereld zal doen opschrikken, het zal een gewel-dige, athletische, heerszuchtige, onverschrokken,wrede jeugd zijn met de pracht van het roofdier inde

ogen; maar het allerbelangrijkste is: 'ich willkeine intellectuelle Erziehung; mit Wissen verderbeich mir die Jugend'. (S. 237). Schirach drukt zich genuanceerder uit door tezeggen, dat hij de macht van de kennis niet wildeloochenen, maar de jeugd moet deze macht nietdienen, zij moet haar bevelen. Wij moeten hier ook nog wijzen op de Bulgaarsefilosoof Janko Janeff wiens hoofdwerk onder detitel Daemonie dezer eeuw tijdens de oorlog in hetNederlands werd vertaald. Zijn werk biedt welis-waar geen nieuwe gezichtspunten, maar hij is histo-risch goed geschoold en hij weet door zijn fascine-rend proza de leugen zo te transformeren, dat velendie minder erudiet waren dan hij, deze leugens voorde hoogste waarheid hielden. Aan de jeugd houdthij voor, dat er een mogelijkheid is, dat zij de kansendie deze tijd hen biedt, ongebruikt zal laten. Als dejeugd niet wil behoren tot het 'verbond der noodlots-dronkenen', dan zullen opnieuw het gepeupel en dezwakzinnigheid heersend worden; onze wendetijdzal zijn hero??ek dan verspelen. 'Het nieuw-vormendEuropa moet zijn jeugd vertrouwd maken met demythos van strijd en sterven. Alles

moet in dezerichting worden gedaan, opdat het weer niet te laatis'. Van JanefT's hand is eveneens Die Erziehung desbulgarischen Menschen, waaruit blijkt hoezeer zijnwijsbegeerte en pedagogiek een eenheid vormen.Daar hij intelligenter is dan Schirach, terwijl zijnstijl meeslepender is, achten wij hem gevaarlijkerdan de Duitser. Over de re??le invloed die hij inBulgarije heeft gehad, staan ons geen gegevens terbeschikking. Wie de werken van Schirach legt naast HitletsMein Kampf (- de 741ste druk verscheen in 1942 -).naast Rosenbergs Mythos en JanefT's Daemonie,ontdekt een volstrekte en consequent volgehouden 12



??? Opvoeding tot daemonie eenheid van opvatting. Het opvoedingssysteemkreeg zelfs niet de geringste mogelijkheid om in vi'elkopzicht dan ook van de partijfilosofie af te wijken.Om deze eenheid nogmaals te bewijzen, willen wijenkele gedachten weergeven van Janko Janeff, diebetrekking hebben op jeugd en opvoeding. Dezezinnen konden letterlijk voorkomen in Mein Kampf,in Der Mythos en in Revolution der Erziehung. Janelf zegt dat de jeugd geestdriftig moet worden;reeds bij haar optreden in het praktische en socialeleven moet zij zich door de grote zin van het noodlotin onze tijd laten overweldigen. Het is veel beter datzij als een soldaat wordt opgevoed, dan Latijn teleren. De gehele hervorming der opvoeding moetuitgaan van de cultus van de wereldmoed. Als Euro-pa verder wil bestaan moet het nieuwe scholen op-richten, paleizen voor de eeuwige jeugd. Het op-voedings- en ontwikkelingsprobleem is tenslotteeen probleem van het heldendom. Opvoeding totstoutmoedigheid is iets veel moeilijkers dan ont-wikkeling en verzamelen van kennis zonder meer... Na iets van het 'achtergrondsdenken' van de jeugd-leider Schirach te hebben

blootgelegd, willen wijaandacht geven aan enkele hoofdlijnen van zijn'pedagogiek'. Zelf zegt hij: 'Wie kann man treffenderund packender den Sinn einer wirklichen Jugend-erziehung, wie wir Sie beispielsweise heute mitUnserer HJ. durchzuf??hren versuchen, schildernund ihre Aufgabe pr?¤gnanter umreiscn als mit demherrlichen Wort aus seinem Willen zum Sieg, dass'ch geradezu als Richtlinien einer deutschen Natio-nalerziehung ansprechen m??chte: Der eigentlichegermanische Deutsche ist Philister und Held zu-gleich. Wer den Philister in ihm grosszieht, f?¤hrtrait ihm zum Teufel; wer den Helden in ihm weckt,kann jedes Opfer und auch jede Tat ihm abgewin-nen'. Na deze geloofsbelijdenis behoeft het ons niet teverwonderen, dat Schirach's Erziehungslehre wemeltVan uitspraken als hel super-zijn van het Duitsevolk, de Duitse taal en de Duitse kunst, het Duitsebloed, enz. Nu de 'Sonnwendfeuer' hoger dan ooit^'jn opgevlamd 'bekennen sich in ihnen und an'hnen Millionen Menschen in unersch??tterlicheTreue und Beharrlichkeit zu den alten, heiligen^eberlieferungen unseres germanischen Volks-tums'. Vervolgens zijn voor de vanen der

jeugd allen?Ÿel'jk; in de HJ. zijn wij tegelijk voornaam en een-voudig; voornaam zijn wij omdat wij Duitsers zijn, omdat ons Duitse volk het beste volk der wereld's. Voor ons is geen voornamer afkomst denkbaarÂ?an die uit het Duitse bloed . .. uitspraken van Schirach over de grondslagen van het taalonderwijs slaan in nonsensicaliteit alleswat wij totnogtoe citeerden: de taal hangt samenmet de wetten van het bloed; ook als men geenFransman is, kan men de Franse taal volmaakt be-heersen; dat is met de Duitse taal volstrekt onmoge-lijk: alleen een Duitser kan zuiver Duits spreken,'Unsere Sprache ist ein Rassenmerkmal! Sie ist dieedelste Sprache der Welt, in ihrer Ausdruckskraftund Bildhaftigkeit innig und gewaltig zugleich, eineOffenbarung unserer Art'. De jeugd moet deze taalheilig houden, want aan haar dankt het Duitse volkzijn wedergeboorte; het nationaal-socialisme be-roept zich op de trotse uitspraak: lm Anfang wardas Wort. Vanzelfsprekend heeft Schirach de HJ.er niet aan herinnerd, dat hij hier de proloog van hetJohannes-evangelie citeert! Historisch gezien hebben Schirach's uitsprakenover de taal zeer diepe wortels. In zijn

geruchtmaken-de, door nationalisme vergiftigde redevoeringen heeftFichte reeds tijdens de Napoleontische tijd (1807-'8)in Berlijn zijn volk voorgehouden, dat de Duitsetaal in elk opzicht superieur is. Vooral in zijn vierdetoespraak komt dit tot uiting. Eerst proclameert hijdeze superioriteit ten opzichte van de andere Ger-maanse talen ('. . . dass der Deutsche eine bis zuihrem ersten Ausstr??men aus der Naturkraft leben-dige Sprache redet; die ??brigen germanischenSt?¤mme eine nur auf der Oberfl?¤che sich regende,in der Wurzel aber tote Sprache ...), om vervol-gens deze these van toepassing te verklaren op deverhouding van het Duits tot alle andere talen.De Duitser is daardoor in staat de buitenlanderbeter te begrijpen dan deze zichzelf begrijpt, 'dage-gen der Ausl?¤nder, ohne eine h??chst m??hsameErlernung der deutschen Sprache, den wahrenDeutschen niemals verstehen kann, und das echtDeutsche ohne Zweifel un??bersetzt lassen wird'. Het mag als bekend worden verondersteld, datFichte's veertien Reden an die deutsche Nation ge-heel ge??nspireerd zijn door de drang om een nieuweopvoeding te vinden voor de Duitse jeugd.

Eenanalyse hiervan valt buiten de grenzen van ditartikel. Richtlijnen voor de opvoeding Voor zover deze uit het bovenstaande nog niet blij-ken, volgen hier nog een aantal richtlijnen dieSchirach heeft opgesteld voor de opvoeding derDuitse jeugd. De HJ is de wereldbeschouwelijke opvoedings-gemeenschap van de Duitse jeugd; deze gemeen-schap is de meest ge??igende samenlevingsvorm om 13



??? J. W. van Hulst de jeugd het besef bij te brengen: Volk zu sein istdie Religion; onder de leuze 'jeugd moet door jeugdgeleid worden' dienen er F??hrer-Scholen te zijn;het is niet z??, dat men het F??hrer-zijn kan leren;alleen die kinderen en jonge mensen die het vannature in zich hebben, kunnen op een F??hrer-schooldit talent verder ontwikkelen. ^ De ware opvoederleert niet, maar leeft; d.w.z. wat hij volbrengt, pres-teert hij door zijn persoonlijkheid. Hij verkondigtgeen regels van moraal en fatsoen; ook doet hijgeen pijnlijke poging de jeugd iets mee te delen uitde schat van zijn eigen ervaringen. Wijs wordt menslechts door zichzelf; door eigen ervaring, niet dooranderen. In de opvoeding gaat het slechts om hetvoorbeeld (Ich glaube an die alles bestimmendeMacht des Vorbildes). Eigenlijk is er maar ?Š?Šn voor-beeld : de F??hrer. De basisprincipes van de Bildungvallen volstrekt samen met de principes die 'hetwezen van de Duitser' bepalen; daartoe moeten wede jeugd stalen voor de levensstrijd. Als dit niet lukt,spreekt men wel van een crisis in de opvoeding.Dat is echter geheel onjuist: een crisis in de opvoe-ding is nooit

anders dan de crisis van de opvoederszelf. Op 1 december 1936 stelt Hitier de deelname aande HJ. verplicht; alleen die organisatie zal de op-groeiende jongeren stalen tot de levensstrijd; alleendaar zal de jeugd haar lichamelijke, geestelijke enmorele opvoeding ontvangen; die grote kameraad-schap is beter dan voortgezet onderwijs.^ Schirach zal de HJ. leren zich af te zetten tegenhet intellectualisme, dat te lang toonaangevend isgeweest. Het gaat niet om het weten, maar om delevenshouding. Niet 'Wissen ist Macht', maar'Willen ist Macht'. Een trouw en dapper hart isbeter dan het scherpste verstand. ^ Als tragische bijzonderheid moeten wij nog ver-melden, dat zeer kort voor de ineenstorting van hetDerde Rijk (op 11 februari 1945) het bevel gegevenwordt, dat ook de leerlingen van 14 jaar van deAdolf Hitlerscholen als 'vrijwilligers' ingezet moestenworden aan het front; zij gingen zingend de doodtegemoet. De oud-leerlingen van deze scholen vinden welater in een reeks van beroepen terug; had Schirachzelf niet gezegd: 'Man muss sich auf dem Parkettund im Kuhstall bewegen k??nnen'? Nog onlangs verscheen een

uitvoerige studie overde Nationalsozialistische Ausleseschulen (G??ttingen1973) van Harald Scholtz, waarin wij gedetailleerdworden ingelicht over de 'Internatschulen als Herr-schaftsmittel des F??hrerstaates'. De vraag hoe hetmogelijk was, dat instituten voor opvoeding enonderwijs zo gemakkelijk de politieke doelstellingen tot pedagogische maakten, komt bij Scholtz onvol-doende aan de orde. Maar wie kennis wil nemenvan de onderwijswetgeving, van de leerplanontwik-keling, van het rijksschooltoezicht en van de nieuwopkomende schooltypen na 1933, wordt door deauteur niet teleurgesteld. Daar staat weer tegenover,dat een persoonlijke kritische stellingname naaronze mening te veel in de schaduw blijft. Wie na het bovenstaande de vraag stelt naar heteventuele wetenschapskarakter van Schirach's peda-gogiek, bewijst met deze vraag slechts, dat hij vannationaal-sociaUsme nog niet zo heel veel heeft be-grepen. Voor het facisme is de wetenschap het be-ginsel van het kwaad, de macht der duisternis. Eendieper ingaan op deze problematiek, zou een breed-voerige studie vereisen. Beperken wij ons tot enigeuitspraken van

Janko Janef?? die zijn visie op dewetenschap weergeven. Voor hem is niet alleen dehistoriografie, maar zijn ook de overige weten-schappen van het feitelijke en het wordende (- zijmogen door het enige en bijzondere, of door hetalgemene en causale worden bepaald -) geworteldin de methodologische axioma's; zij zitten in het-zelfde systeem van metafysische onderdrukking vanhet noodlotsgevoel des levens, waarin het geheleWesterse bewustzijn ligt verankerd. Dat de weten-schap totnogtoe altijd weer heerschappij verwierfover de waardebepalingen van het praktisch en theo-retisch bewustzijn, is slechts door het feit te verkla-ren, dat de westerse mens de samenhang met hetwereldrhythme en met zijn eigen wezenselementenverloren heeft. Wie met deze uitspraken voor ogen zou pogen tebewijzen, dat Schirach's pedagogiek door en dooronwetenschappelijk is, speelt daarmede het natio-naal-socialisme op een ontstellend naieve manierin de kaart. Want wat als vernietigend vonnis be-doeld is, wordt als de hoogste waardering uitgelegd.Zelfs de titel van dit artikel 'Opvoeding tot daemo-nie' zal het fascisme als een compliment

accepteren. Schirach - de staat - de kerk Het conflict tussen kerk en staat is al bijna 2000 jaaroud; het duikt in iedere tijd op, zij het steeds weeronder een andere gedaante. Sinds de Romeinsekeizers construeren de volgende lijnen het conflict: a. de staat is over 't algemeen uiterst tolerant tegen-over kerk en godsdienst; b. de staat duldt geen inmenging van de kerk inpolitieke aangelegenheden; c. de opvoeding van de jeugd is niet in de eersteplaats de verantwoordelijkheid van het gezin oi 14



??? Opvoeding tot daemonie van de kerk, maar van de staat. Schirach. wist te veel van de geschiedenis, om tebeseffen dat hij de kerk niet al te openlijk aan moestvallen. Vandaar dat zijn uitspraken over de opvoe-ding van de jeugd in dit opzicht zeer bewust tegen-strijdig zijn: hij wil gaarne een these zwart op witponeren, waar de kerk geen enkel bezwaar tegenkan inbrengen, bijvoorbeeld deze: 'M??ge jeder derreligi??sen Ueberzeugung dienen, der er vor seinemGewissen verantworden kann. Die Hitler Jugend istkeine Kirche und die Kirche keine Hitler Jugend'(S. 51). Soms gaat hij nog enkele stappen verder,door de kerken de taak toe te wijzen de jeugd reli-gieus op te voeden. Hiermede is dus de verste grensvan de tolerantie bereikt. Maar in feite wordt deruimte van de kerk inzake de opvoedingsproblementot nul gereduceerd. 'Die HJ. duldet auch nicht, dassdie Interessen einer konfessionellen Erziehung derErziehung nur Volksgemeinschaft ??bergeordnetwerden' (S. 110). Schirach trekt deze lijn ook doornaar de 'vrijheid' die ieder lid der HJ. heeft, om ereen eigen mening op na te houden (jede ehrlicheMeinung hat in unserer Gemeinschaft

Raum), omdaarna onmiddellijk tegen de jeugd te zeggen, 'dasses aber nur eine Meinung gibt in dem Augenblick,da der Befehl verk??ndet wurde'. Uit de contextblijkt bovendien overduidelijk dat 'der Befehl' be-trekking heeft op alle terreinen van het mensenleven(S. 108). In het rijk van Hitler en van Schirach mochtieder zalig worden op zijn eigen manier, mits degod of de goden die men diende 'zu den Lebens-gesetzen des Volkes nicht in Widerspruch stehen'.Boven het persoonlijke geloof van de enkeling moetde hogere eenheid van het volk en daardoor ook deeenheid van de totale jonge generatie staan: 'lmDienst am Volksganzen sieht die nationalsozialis-tische Jugend ihr Tatbekenntnis zu Gott'. Ook inde HJ. gelooft men aan een almachtige God; dc HJ.kan deze God slechts dienen door met haar jongekrachten Duitsland tot ?Š?Šn groot en almachtig rijktc maken. Er moet deswege een strafvervolgingworden ingesteld tegen die geestelijken die kritiekhebben op de HJ., want hun kritiek is laster! Hoekan de kerk - zegt Schirach - zich eigenlijk tegen deHJ. verzetten? De HJ. is immer 'gottgebunden', zijis trouw aan God, de F??hrer en Duitsland;

de mil-joenen leden van de HJ. zijn dit niet, omdat het henbevolen wordt, maar het is hun eigen innerlijke over-tuiging; het credo van de HJ. is het woord vanA.rndt: ein Volk zu sein ist die Religion. Het isduidelijk dat een kerk, die met het oog op gezm,jeugd en opvoeding waarlijk Kerk wilde zijn, op aldeze punten in het verzet moest gaan. Wie deze uitspraken van Schirach leest, kan zichafvragen, of deze man in zijn ouderdom wellichttot bezinning en innerlijke herori??ntering is geko-men. Schirach licht ons daar zelf over in, wanneerhij in zijn Memoires de vraag stelt, of het de nood-lottige uitwerking van 'zijn' pedagogiek is geweest,dat duizenden jonge mensen meenden, dat zij deoudere generatie een voorbeeld moesten geven.Maar twintig jaar gevangenschap hebben hem niettot het inzicht van zijn medeverantwoordelijklieidkunnen brengen. Wat voor de Bourbons gold bijhun terugkeer na de Napoleontische tijd, geldt voorSchirach na zijn terugkeer uit Spandau; niets ge-leerd en niets vergeten. De Hartog wijst er in het reeds genoemde geschriftModern Heidendom (1935) op, dat de strijd van denazi's tegen de kerk de jeugd tot inzet had. Want

deKieler Hochschulbl?¤ttern presenteren de nieuweDuitse geloofsbelijdenis aan de studenten. Hoewelvoor christenen dit 'germaanse apostolicum' blas-femisch in de oren klinkt, zullen wij terwille vande wetenschappelijke documentatie enkele citatengeven. Mede daaruit kan verklaard worden, waar-om 'de bekennende Kirche' het verzet gekozen heeft,ondanks de diep-tragische consequenties die ditmeebracht; in het laatste gedeelte van dit artikelgaan wij daarop nader in. Hier volgen enkele citaten:'Art. 1: Wij geloven, dat God zich aan ons open-baart in ons Duitse bloed en Duitse geweten, in onsDuitse land en Duitse geschiedenis. Dat is ons Duitsgeloof. Daarom noemen wij ons 'Duitse heidenen'.Het begrip 'heiden' is voor ons geen scheldwoord,maar een erenaam. Wij zijn trots op ons Duits ge-loof, ons Noords heidendom.Art. 4: Wij erkennen geen internationale mcnsheids-religie, omdat de volken en rassen allen verschillendzijn. Daarom willen wij, Duitse heidenen, geenJoodse religie in Duitsland. Wij geloven niet meeraan de Heilige Geest. Wij geloven aan het heiligebloed. Volgens christelijke opvatting zijn alle men-sen na Adams val 'in

zonde ontvangen en geboren';volgens Duits geloof zijn wij uit God geboren ennaar zijn wil gegroeid. De mythus van het Joodsechristendom luidt: zonde en verlossing; de mythusvan het Noordse heidendom luidt: bloed en eer.' Wij dienen ons bij het bovenstaande scherp terealiseren, dat het hier om een universitair docu-ment gaat, geschreven voor studenten. Spel en tegenspel De pedagogische geschriften die geheel in de lijn der 15



??? J. W. van Hulst nazi-ideologie liggen, zijn bekend. Ook voor eigenori??ntatie behoeft men ze nauwelijks te raadplegen,want na het bovenstaande zal het duidelijk zijn, dater slechts ?Š?Šn karakteristiek van te geven is: variatiesop een bekend thema. Ze zijn geschreven door men-sen die bezeten waren van deze ideologie en die zichdaarom ontslagen achtten kennis te nemen van dewetenschappelijke pedagogiek. Dienaren van Hitierdie dit wel hebben gedaan, hebben hun kennis ge-bruikt om een aantal auteurs op de index van deverboden literatuur te plaatsen. De eerste die hetmoest ontgelden was F. W. Foerster, wiens werkenreeds in 1933 in 't openbaar werden verbrand.ÂŽ Vermelding verdient nog dat Waterink reeds in dedertiger jaren aandacht vroeg voor de gevaren vande nazi-pedagogiek.' Hij wijst op F. A. Beek die inzijn Geistige Grundlagen der neuen Erziehung heteerste grote handboek der nationaal-socialistischepedagogiek publiceert. In een gezwollen stijl geefthij het geestelijk fundament van zijn pedagogischdenken: 'Die geistigen Grundlagen der neuenErziehung k??nnen nur aus der ewigen Idee und

denlebendigen Forderungen des geistigen Lebens er-fasst und gestaltet werden. Nationalsozialismus istdas universale geistige Lebensprinzip, das die Ewig-keit und Gegenwartslebendigkeit dieser Idee inorganischer Einheit verbindet. Diese einzig zul?¤ssigekosmische und konkrete Deutung des National-sozialismus ist das geistige Fundament diesesWerkes'. Holfelder, die in 1936 het einde der normatievepedagogiek aankondigt (- dass wir heute am Grabeder normativen P?¤dagogik stehen -) doet in feiteniet anders dan een nieuwe normatieve pedagogiekintroduceren, die van het Derde Rijk. Zijn grafredeslaat op elke pedagogiek die er v????r hem geweest is,omdat de pedagogen van v????r 1936 nog niet leefdenbij het licht door Hitier ontstoken. '(Die Erziehung)sichert den Bestand der Nation und der Gestalt, dieihr der F??hrer gegeben hat'. In deze toon houdt Holfelder het pagina's langvol, tot geen andere conclusie komend dan deze:'Nur aus dem Boden dieser menschenformendenpolitischen Zucht kann eine echte politische Bildungals eine zentrale Aufgabe der kommenden Schuleerwachsen, die die Einsatzf?¤higkeit des

jungenDeutschen nicht l?¤hmt, sondern kl?¤rt und steigert'. Moge Holfelder uit de wetenschappelijke literatuurvolledig verdwenen zijn, anders is het gesteld metmensen als Edouard Spranger, Ernst Krieck enErich Weniger.Â? Spranger maakt het ons met zijnpedagogische uitspraken uit de jaren na 1933 be-paald niet gemakkelijk; hij vindt het niet toevallig,dat het juist een militaire geest is, die de nieuw ont-stane opvoedingsidealen 'bis in der ?¤ussere Termi-nologie bestimmt', om daar nog aan toe te voegen,dat de 'Wehrhaftmachung' van de Duitse jeugd eenhoog ideaal is, dat door alle opvoedingsinstanties alshet volstrekte doel moet worden nagestreefd. Hoe-wel Spranger in diezelfde jaren heeft gezegd, datHitier een bijna onmogelijk schijnende prestatieheeft volbracht, publiceert hij in 1955 een docu-ment Mein Konflikt mit der Hitlerregierung, datvolgens zijn zeggen reeds in 1933 geschreven is. Met Ernst Krieck liggen de zaken eenvoudiger;daarvan getuigen zijn talrijke geschriften uit die tijd.Voor hem is opvoeding slechts mogelijk als door'geeignete Rassezucht, Rassepfiege, Rasseauslese,Rassehygiene der nat??rliche

Boden des Aufstiegsbereitet ist'. In zijn Philosophie der Erziehung houdt hij dejeugd voor, dat de Germanen voorbeschikt zijn tothet 'hochadliche' offer; de jeugdorganisaties zijneen nog beter politiek instituut om deze idealen aante leren dan de scholen. Het is geen vreugdevolle arbeid de 186 pagina'svan Krieck's Nationalpolitische Erziehung te moetendoorworstelen. Wij zouden uitvoerig kunnen citerenuit het ellenlange hoofdstuk Erziehung om de lezereen beeld te geven van het pedagogische gif, waar-mee wij van regel tot regel ge??njecteerd worden. Hetboek is ?Š?Šn verheerlijking van de Pruisische solda-tengeest, van het Germaanse ras, van de tot genieen profeet verheven F??hrer, van de aantrekkings-kracht tussen 'Reichswehr und v??lkische Jugend'enz. enz. Laten wij volstaan met de opmerking diete vinden is op S. 80, waar Krieck het primaat derpolitiek zowel voor de opvoeding als voor de weten-schap proclameert. Deze these is de enige basiswaarop hij een pedagogiek wil bouwen. Bij het eerste lustrum van Hitler houdt Krieckaan de Heidelbergse universiteit een enthousiastefeestrede (30-1-1938), waarin hij als de

hoogstepedagogische doelstellingen ziet 'der volksgebundenedeutsche Mensch, der politische Charakter' (S.5).Krieck is waarschijnlijk een der weinige Duitse pe-dagogen, die zover is gegaan, dat hij de politiekepropaganda bewust en expliciet in zijn didaktischdenken heeft opgenomen, (S. 9); voor hem zijn deGermanen het politieke Herrenvolk, dat de gangder geschiedenis dwingend bepaalt; de jeugd moetervan doordrongen worden, dat sedert de dagenvan het Romeinse rijk alleen het Germaanse bloedde grote beweegkracht in de geschiedenis is ge-weest (S. 15). De vraag die wel gesteld moet worden, is de vraagnaar het tegenspel. Daarbij dient in het kader vandit artikel geen aandacht geschonken te worden 16



??? Opvoeding tot daemonie aan die op zichzelf incidenteel waardevolle peda-gogische literatuur uit die tijd, die er angstvalligvoor waakte, nergens openlijk of op bedekte wijzetegen de idee??n van Schirach en de zijnen in te gaan,daar dit onmiddellijk het einde van de publicistischearbeid van de auteur zou betekenen. In veel gevallenstonden deze auteurs nog sterk onder invloed vanhet tolerantie-principe van de z.g. Reform-P?¤dagogikder twintiger jaren; men was tolerant, zelfs tegen-over de felste intolerantie. Veel moeilijker is het de namen van hen te achter-halen, die zich op het domein van opvoeding, onder-wijs en wetenschappelijke pedagogiek w?Šl verzethebben. Hun stem is in bloed verstikt en de nazi'shadden er geen enkel belang bij hun naam voor detoekomst te bewaren. Dit lot trof in de eerste plaatsde Joodse auteurs. Daarnaast staan de weinigen,die zich niet lieten 'gelijkschakelen', die geen 'ari??rs-verklaring' wensten te ondertekenen en die weiger-den tot een of andere fascistische mantelorganisatietoe te treden. Het zal vermoedelijk nooit mogelijkzijn een enigermate volledig overzicht te krijgen vanhen die op het gebied van

onderwijs en opvoedingde strijd tegen de nazi's hebben aangebonden. Uit diegenen die verzet boden willen wij ?Š?Šn enkelvoorbeeld kiezen, meer dan ooit ervan overtuigddat deze keuze uiterst subjectief is. Wij noemen hierMinna Specht, in Nederland vrijwel onbekend,maar stellig bekend - behalve in Duitsland - inDenemarken en Engeland. Toen zij op 22 december1959 tachtig jaar werd, verscheen er een uitgebreidebundel, waaraan ongeveer 30 auteurs medewerkten,onder de titel Erziehung und Politik.^ In haar krin-gen ge??erd als een zeer strijdbare 'Sozialistin', neemtzij in 1925 de leiding op zich van het Landeserzie-hungsheim Walkem??hle bij Melsungen, dat al spoe-dig een centrum werd van verzet tegen het veld-winnend nationaal-socialisme; reeds in 1931 moetdat gedeelte van het Heim gesloten worden, dat devorming van volwassenen beoogt. Minna Spechtsticht dan een blad, Der Funke, dat scherp stellingneemt tegen Hitier. De gevolgen bleven niet uit: inmaart 1933 wordt haar instituut gesloten en door deS.A. bezet. Zij capituleert nog niet; probeert langsjuridische weg haar school weer terug te krijgen,wat tot enig resultaat

heeft, dat haar leven gevaarâ€?oopt. Zij wijkt uit naar Denemarken, waar ze tennoorden van Kopenhagen een emigrantenschoolsticht: 8 kinderen, 2 onderwijzers. Deze schoolWordt nu het centrum van kinderen van uitgewekenanti-fascistische gezinnen, en ze groeit in enkelejaren uit tot een grote inrichting met een kleuter-afdeling. Maar de druk van Hitier op Denemarkenneemt toe, de school krijgt geen mogelijkhedenmeer, zodat Minna Specht met een aantal emigran-ten uitwijkt naar Engeland, waar zij de opvoedings-taak opnieuw ter hand neemt; werkloze mijnwerkershelpen haar in Wales bij de inrichting van een ge-bouw. Ook hier groeit het werk in korte tijd uit toteen groot instituut voor opvoeding en onderwijs.Maar kort na het uitbreken van de oorlog wordenalle Duitse onderwijzers, waaronder Minna Specht,ge??nterneerd; het instituut wordt gesloten. In hetinterneringskamp op het eiland Man begint zijonmiddellijk de ge??nteresseerde kinderen onderwijste geven. In 1941 beschouwt de Engelse regeringhaar niet meer als gevangene; zij krijgt belangrijketaken toegewezen: zitting in een comit?Š voor ver-nieuwing van het Engelse onderwijs,

en het lidmaat-schap van het German Educational ReconstructionCommittee. In dit laatste comit?Š zijn de plannenvoorbereid voor de heropvoeding van de Duitsejeugd en de Duitse leraren, zo spoedig als dit moge-lijk zou zijn. Vrijwel onmiddellijk na de Zusammenbruch vanDuitsland en de daaropvolgende bezetting herinne-ren de militaire autoriteiten zich, wat Minna Spechtgedaan heeft in haar jarenlange strijd tegen de nazi's.Op 8 november 1945 krijgt zij het volgende tele-gram: 'You are appointed Headmistress by theMilitary Government USA in the Odenwaldschule.When do you intend to travel?' Zo keert zij na eenballingschap van vele jaren naar haar vaderlandterug om een begin te maken met de gigantischetaak van de heropvoeding ... De levensgang van Minna Specht is een van die'petites histoires' die in de wereldgeschiedenis onge-noemd zullen blijven. Maar juist in zo'n mensen-leven openbaart zich iets van het vuur dat onuit-blusbaar is, omdat het van dag tot dag vernieuwdwordt door de liefde voor het kind. Balans na 15 jaar Na 15 jaar stelt de Duitse televisie een onderzoekin onder de jeugd van 14 tot 19 jaar omtrent

hunopvattingen over Hitier en het nazisme. De antwoor-den zijn met behulp van moderne wetenschappelijkemethoden verwerkt, De ge??nqu??teerde jeugd wasdie van het voortgezet onderwijs en van het beroeps-onderwijs. Het resultaat is verbijsterend. Niet een-maalt noemt de jeugd Bergen Belsen, Auswitz,Sobibor, Mauthausen of een ander concentratie-kamp; niemand zegt ook maar ?Š?Šn woord over demeer dan zes miljoen vergaste Joden; wel spreektmen zijn verontwaardiging uit over de verdeling vanDuitsland, maar niemand wijst erop, dat het 'finis 17



??? J. W. van Hulst Germaniae' uitsluitend op het conto van Hitier c.s.staat. Zeer opmerkelijk is ook, dat meer dan 50% vande ondervraagden niet in staat is te antwoorden,omdat zij 'so weit im Geschichtsunterricht nicht ge-kommen sind' (!) De geschiedenis van de jaren 1930-1945 blijkt op de scholen volstrekt onderbelicht tezijn. Blijkbaar hebben andere zaken de herinneringaan de nazi-periode geheel overwoekerd: das deut-sche Wirtschaftswunder, de ongehoord snelle weder-opbouw van de verwoeste steden, de herbewapening,de relaties tot de Raad van Europa, de EEG (inclu-sief Europees Parlement), West-Europese Unie,OESO, United Nations (inclusief Unesco), enz.Terwille van de documentatie moeten wij nog enkeleantwoorden uit de genoemde enqu??te citeren; veelcitaten zijn onnodig, omdat ook deze antwoordenwederom variaties zijn op hetzelfde thema. 'Ich habe Hitlers Mein Kampf ganz gelesen undfinde, dass er es sehr gut verstanden hat, die dreiGrundtriebe der Deutschen zu vereinigen, n?¤mlichden Nationalismus, den Sozialismus und den Anti-semitismus'. 'Adolf Hitler is der Sch??pfer der Auto-bahnen ...

Der Nationalsozialismus hat Friedeunter den politischen Parteien gestiftet ... und dieArbeitslosigkeit in Deutschland beseitigt ... WennAdolf Hitler den Krieg gewonnen h?¤tte, w?¤re erheute der gr??sste Deutsche... Unter dem National-sozialismus hat es keinen Halbstarkenkrawallgegeben ...' Gelijk met de hierboven beschreven enqu??te vond,zij het op veel kleiner schaal, een onderzoek metzeer beperkte vraagstelling plaats aan een Duits on-derwijsinstituut. Men behoeft aan dit onderzoek,waarbij uitsluitend gevraagd werd, wie men degrootste Duitser vond, geen al te grote waarde toete kennen. Niettemin is het tekenend dat Hitier, naBismarck en Goethe, goed was voor het brons (omhet eens in een sportterm uit te drukken). Een communistische visie op deze problematiek Vanuit de betrekkelijk vele communistische visiesop de trits jeugd - opvoeding - onderwijs tijdens deHitlerperiode en de onmiddellijk daaraan vooraf-gaande jaren, kiezen we die welke is neergelegd inhet in de D.D.R. veelvuldig gebruikte Geschichteder Erziehung onder redactie van o.a. Karl HeinzG??nther, waarvan in 1973 de elfde druk

verscheen(Volkseigener Verlag Berlin). Nieuwe gegevens overde periode tussen 1918 en 1933 levert deze studienauwelijks op; wel treft het ons, dat een aantalauteurs op een nogal schematische wijze wordt be-naderd: men is ??f communist ??f men heeft al be-trekkelijk snel fascisto??de neigingen. Nietzsche,Julius Langbehn en Paul Natorp worden eigenlijkgeheel tot het nationaal-socialisme gerekend. DatErnst Krieck een zwaar vonnis te horen krijgt, isbegrijpelijk. Nauwelijks minder hard is het oordeelover Spranger 'die het facisme hielp voorbereiden'.In zijn Volkskenntnis, Volksbildung, Volkseinheit(1930) verklaarde hij de parlementaire democratievoor onbruikbaar; hij pleitte voor Blut, Arbeit,Ordnung, Gl?¤ubigkeit; in 1932 verkondigt hij heteinde der democratie, zijn hoop is gevestigd op eenman die 'Verzweiflung und Selbstwegwerfung ge-bannt hat', terwijl hij in 1933 beweert dat Duitslandeindelijk ontwaakt is. Voor de auteurs van deze Geschichte der Erzie-hung is het moeilijk een greep te krijgen op het dia-lectische denken van Litt. Deze zou namelijk in 1933op een congres in M??nchen een lezing houden overdie

Erziehung im nationalsozialistischen Staate.Deze rede mocht op het laatste moment niet door-gaan, omdat Litt zich verzet had tegen de 'rassen-kundliche Grundlegung der Geisteswissenschaften'.De rede verscheen echter wel in het tijdschrift DieErziehung. De auteurs vermelden voorts een aantal commu-nistische jongeren die in het verzet zijn gegaan, ter-wijl de namen opgetekend zijn van enkele in hetverzet omgekomen Duitse leraren. Vragen zonder antwoord De vraag hoe het mogelijk was, dat opvoeding, on-derwijs en pedagogiek zich in Duitsland z?? gemak-kelijk door het facisme lieten overweldigen, is slechts?Š?Šn der vele aspecten van de zeer fundamentele engecompliceerde vraag, hoe het kwam dat een geheelvolk van 70 miljoen mensen zich gewonnen gaf aaneen daemonie die in de wereldgeschiedenis z'n weer-ga niet kent. Het valt volstrekt buiten de proportiesvan dit artikel om zelfs een schijn van antwoord enoplossing te zoeken voor vragen en problemen diewellicht nooit ten volle ontraadseld zullen worden. ^^Ten aanzien van opvoeding en onderwijs zou eenzeer zorgvuldige analyse noodzakelijk zijn van

dez.g. Reformp?¤dagogik, die na de catastrofe van 1918zo'n grote invloed had. Men moet dan zien dat denazi-pedagogiek op zeer geraffineerde wijze denk-sectoren uit b.v. Natorp (f 1924) en Kerschensteiner(t 1932) ge??soleerd heeft, om zinnen of brokken vanzinnen voor haarzelf te annexeren. In feite kan mendit met elke wetenschappelijke pedagogiek doen.Als b.v. Paul Natorp zegt, dat het hoofdprincipe 18



??? Opvoeding tot daemonie van zijn pedagogisch socialisme is, dat heel de op-voeding in haar wezen, haar doel, haar middelen,haar geest en haar organisatie een gemeenschaps-zaak dient te zijn, en dat inzake de doelstelling deropvoeding het individu niet deugt en dat slechts dehervorming van de sociale orde de voorwaardebepaalt van alle wezenlijke pedagogische hervor-ming, dan is het voor een door fascisme vergiftigdegeest niet zo heel moeilijk om deze woorden vol-strekt naar de eigen politieke ideologie te vertalen.En waarom zou diezelfde geest het opschrift bovenhet concentratiekamp in Dachau, Arbeit macht frei,niet in relatie brengen met het gepassioneerd plei-dooi voor 'arbeid' zoals dat bij Georg Kerschen-steiner te vinden is? En zei dezelfde pedagoog niet:'Der Weg zum idealen Menschen f??hrt nur ??berden brauchbaren Menschen'. Bovendien heeftKerschensteiner de staat de hoogste vorm van ge-meenschap en de staatsburger het hoogste ideaalgenoemd; in de staatsburgerlijke opvoeding isgodsdienst en zedelijkheid mede inbegrepen; doorzijn beroep moet hij medewerken aan de verzedelij-king van de staatsgemeenschap.

Nogmaals: in de verdaemonisering van de weten-schap gaat men op deze wijze te werk; doet men ditin de wetenschap die pedagogiek heet, dan wordenvanzelfsprekend kind en jeugd geslachtofferd. In de door ons bedoelde analyse mag het werk vanAloys Fisher, wiens vrouw in Theresienstadt vergastwerd en wiens zoon in 1939 sneuvelde, niet onge-noemd blijven. Gelukkig heeft Hermann R??hrsopnieuw de aandacht op hem gevestigd. ^ 2 Wij herinneren hier ook aan de Duitse denkpsy-choloog Otto Selz, die zo'n grote invloed heeftgehad op Kohnstamm en diens school, speciaal watde didaktiek betreft. F. W. Prins gaf in PedagogischForum een beschrijving van de naar Nederland ge-vluchte Selz; het zozeer vereenzaamde leven vandeze Joodse geleerde eindigde in de gaskamer.^^Vervolgens zal men het werk van Theodor Litt tegende r??ntgenlamp moeten houden; de feiten uit zijnleven zijn bekend: in 1936 door Hitier op non-actiefgesteld; hij heeft met het wederom opnemen van zijnprofessoraat moeten wachten tot na de oorlog. Men zal bij de beoordeling van Litt's werk stelligrekening moeten houden met hetgeen hij schreeftoen zijn F??hren oder

Wachsen lassen na de oorlogmet een toegevoegd hoofdstuk weer herdrukt werd.Zijn woorden komen hierop neer: in 1933 is mijnWerk uit de pedagogische discussies verdwenen; deoorzaak is, dat het Derde Rijk de gelijkschakelingvan 'Erziehung' en 'F??hrung' tot een geloofsartikelhad verheven, terwijl ik uit naam van de pedagogiekdeze gelijkschakeling bestreed. 'Denn jene 'Erzie-hung', die in Wahrheit nichts anderes war als einSt??ck politischer 'F??hrung' hat zur Herbeif??hrungder deutschen Katastrofe nicht Weniges beigetra-gen'. En ziende naar de toekomst meent Litt, dat de-ze nooit zal slagen als het probleen der opvoedingonopgelost blijft. De primaire grondvraag, hoe het komt dat opvoe-ding en onderwijs zich na 1933 al te gemakkelijk ophet hellend vak lieten plaatsen, blijft wat haar essen-tie betreft, voorlopig onbeantwoord. Ook aan O. F. Bollnow, die herhaaldelijk poogdeeen antwoord te formuleren, is dit zeker niet involdoende mate gelukt; hoogstens geeft hij eenacceptabele uiteenzetting van de feiten. ^^ Toch is het wellicht mogelijk een enkel facet naderte belichten. De volgende argumentatie is voorname-lijk ontleend aan gesprekken die ik

mocht voerenmet mensen uit een gemeenschap die meestal als'die bekennende Kirche' werd aangeduid en die,theologisch gezien, sterk de invloed van de Zwitsersedogmaticus Karl Barth heeft ondergaan; deze groepheeft actief en doelgericht verzet geboden, speciaaldaar waar de rechten van kerk en gezin in 't gedingwaren. Toen ik met een aantal mensen uit dezegroep de hierboven geformuleerde vraag besprak,kreeg ik de volgende reacties. Men wees mij op een fundamenteel verschil tussenhet Duitse en het Nederlandse verzet; wie zich inNederland in het verzet begaf, streed tegen eenmacht die heel concreet in militair opzicht onzevijand was. Voor het Duitse verzet was het volstrektduidelijk, dat de ondergang van Hitler slechts konvoortvloeien uit de militaire vernietiging van Duits-land. Wat zo'n ondergang betekende wist men na deeerste wereldoorlog (Versailles) maar al te goed.Wie zich in Duitsland tegen Hitier verzette, gafdaarmede te kennen de militaire vernietiging vanzijn land te wensen. Reeds deze tragische conse-quentie heeft velen, die overigens stellig oog haddenvoor de daemonie der nazi's, ervan weerhouden zichtegen Hitier te keren.

Bij enkele van deze mensenleefde de nogal na??eve gedachte: eerste de oorlogwinnen, daarna in Duitsland orde op zaken stellenen het regiem ten val brengen. De 'bekennendeKirche' heeft de tragische consequentie aangedurfddoor in het verzet te gaan. Van deze zijde heeft men er mij duidelijk op ge-wezen, dat een der hoofdpijlers van het regiem ge-vormd werd door de trits: jeugd-opvoeding-onder-wijs. De vraag waarom zoveel opvoeders en weten-schappelijke pedagogen verstek hebben laten gaan,moet volgens mijn zegslieden 'stahlhart' beantwoord 79



??? J. W. van Hulst worden: wie in het verzet ging en dus het belangrijk-ste bolwerk, het opvoedingssysteem, zou willenslechten, gaf daarmee impliciet de wens te kennen,dat het Duitse front zo snel mogelijk ineen zoustorten; en hier streden wellicht zijn eigen kinderen;slechts via een militaire nederlaag zou een nieuwopvoedingssysteem mogelijk zijn; dit is in feite ookzo geschied. Als informatie dient nog vermeld, datde bezettende machten in 1945 twee leervakken on-middellijk van de lesroosters hebben verwijderd:geschiedenis en gymnastiek; de reden Ugt voor dehand. Intussen zal het na het bovenstaande wel duidelijkzijn in welk een tragische situatie van gewetenscon-flicten de goedwillende opvoeders zich bevonden. Wij willen de vraag die ons thans bezig houdt ooknog bezien in relatie tot de jaren dat Duitsland nogniet daadwerkelijk in oorlog was (1933-1939). Degroep der 'bekennende Kirche' wees mij daarbij opeen facet, dat regelrecht samenhangt met de weten-schappelijke pedagogiek. Na de eerste 'Zusammenbruch' van Duitsland(1918) was er bij velen een grondstemming vandefaitisme, waaraan de begaafde

Oswald Sprengleruiting had gegeven in zijn Der Untergang des Abend-landes (1917); dit boek was reeds in 1914 in eersteopzet gereed. De ontstellende verwarring waaraanDuitsland ten prooi was, bracht opnieuw de vragenvan opvoeding, onderwijs en de wetenschappelijkebezinning daarop, onder de aandacht. Een nieuwpedagogisch ?Šlan werd geboren, dat in zijn struktuurvanwege de heterogene elementen moeilijk analy-seerbaar was. Bij velen werkte de hegeliaanse dialec-tiek duidelijk door in hun pedagogische theorie??n;bij anderen zien wij geromantiseerd-socialistischeopvoedings- en vormingsidealen, zich uitend in her-nieuwde belangstelling voor jeugdbewegingen alsde Wanderv??gel. Het oude ideaal van de onderwij-zer Richard Schirrman, die in 1909 in Sauerlandde eerste jeugdherberg stichtte, kreeg mede nieuweimpulsen. De Wanderv??gelbeweging dateert echterreeds van 4 november 1901, toen zij in Stegliz werdopgericht. Het is wellicht goed om nog eens naar voren tehalen wat een Nederlands geestverwant van deWanderv??gel, Koos Vorrink, in 1926 heeft gezegd. Hij beschouwt de Wanderv??gel niet als

een homo-gene groep, al is er stellig een grote eenheid ten aan-zien van 't geen zij afwijst. Het gaat haar leden nietin de eerste plaats om een goede maatschappelijkepositie met een hoog salaris te veroveren; de bewe-ging wordt gedragen door het enthousiaste besef,dat het leven groter en wijder is dan het financi??leinkomen; eigenlijk ontdekt zij het leven opnieuw. waardoor het groter, heerlijker, zonniger en vreug-devoller wordt. Vorrink wil in overeenstemming metde Wanderv??gel dat het leven niet verdort tot eenrekensom of tot een star gebod; gevoel, verbeeldingen intu??tie zijn de nieuwe oerkrachten. De jeugd zalleren de verziekte atmosfeer van de steden te ont-vluchten en zij zal de natuur herontdekken in hetopnieuw beleven van de zinnen, de geur, de kleur,wind, regen, zonlicht en maneschijn. De jonge mensdie zijn ziel daarvoor heeft opengezet zal het wondervan het grote en heilige leven ervaren in een stiltedie eerbiedig maakt. Meisjes en jongens die zich op deze wijze aan denatuur geven, zullen eveneens streven naar een nieu-we maatschappij met een nieuwe gemeenschapsidee:het dienstprincipe zal daar

staan tegenover hetwinstprincipe. Vorrink gaat hier zelfs over tot een religieuswoordgebruik als hij de gemeenschap en de kame-raadschap de ware verlossing noemt van de jeugd-beweging die daardoor zal komen tot 'een nieuwedaadkrachtige ethiek'. Maar daarmee is het hoogstenog niet bereikt. De kroonpunten van het gemeen-schapsleven zijn spel, muziek, dans en feest. Danzullen 'de oerkrachten van gevoel en verbeelding,in hun uiting geremd door de eenzijdige verstands-opvoeding' optimale ontplooiingskansen krijgen;dan beleeft de jeugd de diepe zin van volkslied envolksdans... Deze beschouwingen van Vorrink zijn een typischvoorbeeld van een socialisme dat, voor zover het dejeugdbeweging betreft, is opgelost in het suiker-water der romantiek; moge suikerwater ongevaarlijkzijn, een fondantkleurig vormingsideaal dat in eensterk geromantiseerde context de jeugd wordt aan-geboden, waarbij bovendien de illusie wordt gewektdat men de maatschappij vernieuwt door feesten tevieren bij maanlicht, is ondanks de ontwijfelbaargoede intenties, een gevaar. Op hetzelfde congres waar Vorrink sprak, voerdeook J. Eykman

het woord; hij was de ziel van deA.M.V.J. Hij sprak over hetzelfde onderwerp alsVorrink, maar belichtte het veel minder romantischen in sommige opzichten bijna profetisch-kritisch.Eykman is gedoken in de wetenschappelijke publi-caties over de Duitse jeugdbeweging en hij ontdektedat Curt Bondy in Die proletarische Jugendbewegungreeds de gevaren signaleert, die de Duitse jongeren,vanuit de jeugdbeweging zelve, bedreigen: de sterkdominerende invloed van het leiderschap. En bijBl??her een van de groten in de Duitse jeugdbewe-ging, vindt Eykman de uitspraak: 'Het volk heeftde leider nodig om volk te worden, in andere ge-vallen blijft het een toevallige massa'. 20



??? Opvoeding tot daemonie Keren wij nu terug tot onze oorspronkelijkevraagstelling, hoe het kwam dat de opvoeding enhaar wetenschap capituleerden voor het nationaal-socialisme. Dan liggen met alle voorzichtigheid diegeboden blijft in het bovenstaande toch wel ten-denzen die op een antwoord wijzen. De schw?¤rme-rische jeugdbewegingromantiek stond innerlijkmachteloos tegenover die nieuwe fascinerende lei-dersfiguur, die maar al te gretig het gehele begrip-penarsenaal (liefde tot de natuur, vaderlandsliefde,gemeenschap, socialisme, daadkracht, kameraad-schap, het gezonde zinnenleven) annexeerde, omhet, ge??njecteerd met een nieuwe daemonie, aan dejeugd terug te geven. Als wij daaraan toevoegen,dat althans een deel der wetenschappelijke pedago-giek door haar hegeliaanse invloed betrekkelijkgemakkelijk Hegel's begrippen als absolute geest,subjectieve geest, objectieve geest, cultus etc. zonderduidelijke materi??le inhoud in haar opvoedkundigdenken indroeg; dat zij vervolgens allergisch wasvoor religieuze be??nvloeding, omdat zij geknieldlag voor een nieuwe god die tolerantie heette, danbehoeft het ons niet te verwonderen, dat

althans vandit deel der Duitse pedagogen geen tegenstand metde inzet van eigen leven te verwachten was. VanPeursen gaat nog een stap verder; volgens hem heeftde leer van de objectieve geest, zoals deze geobjecti-veerd en herkenbaar is in de cultuur, met name inrecht, moraal en zedelijkheid - in het laatste weer dedriedeling familie, maatschappij, en overkoepelend,de staat - verschillende Hegelianen tot het natio-naal-socialisme gebracht, iÂŽ Dat de nazifilosofenzich herhaaldelijk en bij voorkeur op Hegel berie-pen, mag echter nauwelijks als een bewijs gelden,gelet op de hoge graad van onzindelijkheid, waar-mee men uit z'n verband gedrukte citaten aan deeigen ideologie dienstbaar maakte. Onbeantwoord blijft overigens de vraag hoe hetkomt, dat 15 jaar na de ondergang van het fascismeeen groot deel der jeugd z?? reageert op de Hitier-periode, als hiervoren is aangegeven. Men kan na-tuurlijk niet het geschiedenisonderwijs als de uit-sluitend schuldige aanwijzen. Niettemin zal ookNederland in dit opzicht wel uiterst waakzaam moe-ten zijn, aangezien de z.g. mammoetwet het in haaronbegrijpelijke wijsheid mogelijk heeft gemaakthet vak

geschiedenis in het voortgezet onderwijs totminimale proporties te reduceren. Zoals gezegd, is dit artikel mede ingegeven dooreen bepaalde zorg en bezorgdheid voor de Neder-landse jeugd. Veel jongeren schuren langs de feite-lijkheid der geschiedenis en men wondt zich eraan,maar men weet niet meer hoe het komt. Veelalzien jonge mensen wel de verschijnselen van dezetijd; maar hun kritiek erop beantwoordt niet aan deeis dat de zo noodzakelijke analyse transparant ge-maakt dient te worden -op de daemonie van eentoch nog recent verleden.iÂŽ En de onrust daaroverneemt toe, als wij zien dat dit tekort aan analytischedenkkracht zich mede openbaart bij hen die straksleiding moeten geven in scholen en opvoedings-instituten en bij hen die reflecterend op hun werk,de weg der wetenschap pogen te gaan. Zou in deopvoedingswetenschap het fascisme van iemand alsBaldur von Schirach onder dezelfde slogans pogente penetreren, dan zal men dit gevaar wellicht snelonderkennen. De vraag die ons intrigeert en dieeigenlijk dit gehele artikel draagt, is of men dezelfdedaemonie ook weet te ontmaskeren als ze met ande-re terminologie??n opereert.

Juist degenen die nu nogleiding geven in de opvoedingswetenschap, dienenzich ook in dit opzicht van hun verantwoordelijk-heid bewust te zijn. Tot besef van deze verantwoordelijkheid riepTheodor Litt ons reeds op, onmiddellijk nadat hijweer spreken mocht. Toen hij een rede hield overhet onderwijs in de Ostzone, reflecteerde hij op dereacties van zijn toehoorders met de volgendewoorden: 'Die Diskussion die sich an diesen Vortraganschloss, war der schlagende Beweis daf??r, wie starkmancherorts das Bestreben ist, die Erziehung vonneuem im Namen rein politisch gemeinten 'F??hrer''-tums zu annektieren'M Wij dienen ons dit voor gezegd te houden. Want het is toch wel een beschamende zaak, datnog onlangs Theodor Adorno moest zeggen; 'DieForderung dass Auschwitz nicht noch einmal sei,ist die allererste an Erziehung'.20 Noten 1. In de Amsterdamse universiteitsbibliotheken is deDuitse uitgave van Revolution der Erziehung nietaanwezig; wel de in 1942 verschenen Nederlandsevertaling van F. M. van der Maas. Andere m?? be-kende werken van Schirach zijn: Die Fahne derVervolgten (Berlin, 1933); Adolf Hitler, wie ihnkeiner kennt (Berlin,

1936); Kantaterede (Weimar,1941); Rede zur Er??ffnung der Mozartwoche, ge-halten in Wien am 28 November 1941 (Weimar,1943). Vervolgens verzamelde hij een aantal gedichtenen schreef hij de inleiding bij: Das Lied der Getreuen(Leipzig, 1940); in Nederlandse vertaling verscheenhet boek van Beier en Linthardt: De F??hrer, eenboek voor de jeugd; hierin staat een voorwoordvan Schirach. 2. De adoratie van Schirach voor Chamberlain heeft 21



??? J. W. van Hulst hij uitgesproken op 2 januari 1934 in een rede over'het Duitse hart' van Chamberlain. Op 7 oktober1923 schreef Chamberlain een brief aan Hitier, waar-uit hier een citaat volgt: .'Dat gij me rust gaaft, ligtvoor het grootste deel aan Uw ogen en aan Uwhandgebaren. Uw ogen bezitten als 't ware handen,want zij grijpen de mensen en houden hen vast, enhet is kenmerkend voor U, dat ge ieder ogenblik inUw rede Uw woorden tot een bepaalde persoononder Uw toehoorders richt, - dat ondervond ik alswaarlijk karakteristiek. En wat Uw handen aangaat,ze zijn zo vol uitdrukking in hun bewegingen, dat zemet Uw ogen wedijveren. Zulk een man is zeker instaat, een arme, geplaagde geest rust te geven! Envooral nu hij zich aan de dienst van het Vaderlandgewijd heeft. Mijn geloof aan Duitsland is geenogenblik verzwakt. Toch had mijn hoop - dat bekenik - een zeer laag peil bereikt. Gij hebt de toestandvan mijn ziel met ?Š?Šn slag veranderd. Dat Duitslandin het uur van zijn grootste nood een man als gijdoet opstaan, dat bewijst, dat het leeft en eveneensbewijst dat de invloed, die van U uitgaat; want dezetwee dingen -

de persoonlijkheid en haar invloed- behoren bij elkaar ... Ik kan nu rustig inslapen en had het ook niet nodiggehad, weer te ontwaken. God bescherme U'. 3. Er was een F??hrerschool in Potsdam, waarvanSchirach zelf zegt, dat hij er ontelbare malen detheorie??n van de F??hrer verkondigd heeft aan hendie eens zelf tot leiders geroepen zullen worden. Indeze F??hrerschool van de HJ. werden de voorschrif-ten verkondigd, volgens welke de miljoenen ledender HJ. uit het gehele Rijk handelden. De leerlingenvan deze school moeten de gave bezitten door hunredenaarstalent hun toehoorders te dwingen hetzelf-de te denken als zij. 4. Schirach voelt niets voor het 'bakvis-ideaal' van demeisjes van betere stand. De Bund Deutscher M?¤delheeft andere idealen, al zullen oude tantes zich welzorgen maken over de zedelijkheid van deze meisjes. 5. Het woord van Nietzsche 'Leef gevaarlijk' heeftSchirach's hartelijke sympathie. Vervolgens moet men opvoedkundige bewegingenniet beoordelen naar hun theorie, maar naar hunsucces. 6. J. W. van Hulst: Gunning, Kohnstamm en Eijkmanover Foerster. Pedagogisch Forum, 5e jg.,

febr.1971, no. 2. Foerster werd aan het eind van de vorige eeuw reedstot drie maanden vestingstraf veroordeeld, omdat hijin het tijdschrift van zijn vader 'Etische Kultur' eenfelle aanval lanceerde op keizer Wilhelm II die deDuitse socialisten voor een 'vaterlandslose Rotte,die nicht werd w?¤re, den Namen Deutscher zu tragen,had uitgescholden. Tijdens de eerste wereldoorlogschrijft hij 'Friedenswarte' (1917), wat hem zijn pro-fossoraat kost. Met zijn in 1923 verschenen geschrift'Mein Kampf gegen das militaristische Deutschland'wordt hij de eerste verzetsstrijder. Hitler en Schirachmoeten scherp hebben ingezien, hoe gevaarlijk depedagoog Foerster was voor het nationaal-socialis-me: hij werd verbannen, verloor zijn burgerrechten,terwijl zijn boeken in 't openbaar werden verbrand.Toen Foerster op 9 januari 1966 in een Zwitserssanatorium op 97-jarige leeftijd overleed, gaf vrijwelniemand meer aandacht aan hem: blijkbaar was hijtijdens zijn leven al dood verklaard. Toch genootzijn Jugendlehre (1904) een wereldreputatie. 7. In de 2e druk van zijn Theorie der opvoeding (Kam-pen, 1958) kan men zijn uitgebreide

beschouwingenover Holfelder en Beek opnieuw lezen (p. 35-40).Albert Holfelder schreef: Das Ende der normativenP?¤dagogik, in Internationale Zeitschrift f??r Erzie-hung, Jahrgang IV, 1935, Heft 1. 8. Iemand als Emst Weniger, die aan de wetenschappe-lijke pedagogiek een onmiskenbare bijdrage heeftgeleverd, staat waarschijnlijk model voor eengrote groep van zijn vakgenoten. Zonder ookmaar enigermate een oordeel over zijn leven uitte spreken, volgen hier de feiten: op 22 mei 1933als professor (Frankfurt a.M.) op wachtgeld gesteld;op 21 september 1933 wegens politieke onbetrouw-baarheid ontslagen; 17-l-'34 ontslag ingetrokken enaangesteld als Studienrat; 31-3-'36 weer ontslagen;6-4-'38 opnieuw Studienrat; in militaire dienst van29-8-'39, waar hij snel promotie maakt; als majoortoegevoegd aan de staf van generaal Heinrich vonSt??lpnagel in Parijs; tijdens de capitulatie krijgsge-vangen, maar reeds op 18-6-'45 weer vrij; gedurendede jaren der nazi's een uiterst vruchtbaar publicist;blijkens de titels hebben zeer veel van zijn geschrif-ten uit deze tijd betrekking op de militaire vorming,zoals in 1935 Kriegserinnerung und

Kriegserfah-rung; Wehrwissenschaft und Heereserziehung; Staatund Erziehung, Grundz??ge einer politischen P?¤da-gogik und Schulpolitik; 1936 B??cher ??ber Soldatcn-tum und Wehrerziehung; recensie van Janko Janeff'sDie Erziehung des bulgarischen Menschen; 1937artikelen over de betekenis van de militaire opvoe-ding in Milit?¤rwissenschaftliche Rundschau; 1938Beitr?¤ge zur soldatischen Erziehung; 1939 Die Stun-de des Offiziers; 1940 Goethe und die Gener?¤le; Diepreussische Gener?¤le der Goethezeit; 1941 DerFeldherr als Erzieher; Das Ethos des deutschenSoldatentums und die Erziehung des deutschenOffiziers; een aantal artikelen in Erziehung undBildung im Heere; 1944 Die Erziehung des deut-schen Soldaten; Die Selbst?¤ndigkeit der Unter-f??hrer und ihre Grenzen. Van Krieck raadpleegden wij de volgende geschrif-ten: Nationalpolitische Erziehung (Leipzig, 1933);met Reichsminister Rust publiceerde hij Das natio-nalsozialistische Deutschland und die Wissenschaft(Hamburg, 1936), waarin Krieck in het voetspoorvan Rust de gehele wetenschapsbeoefening onder-geschikt maakt aan diens politieke

principes; V??l-kisch-politische Anthropologie (Leipzig, 1937);Charakter und Weltanschauung (Heidelberg, 1938);dit is de rede die Krieck op 30-1-'38 aan de Heidel-bergse universiteit hield, om Hitlers eerste lustrum 22



??? Opvoeding tot daemonie te vieren. Enkele citaten van Spranger zijn ontleend aan KarlHeinz G??nther e.a. Geschichte der Erziehung(O. Berlijn; 11e druk 1973). 9. Hellmut Becker, Willi Eichler, Gustav Heckmann,Erziehung und Politik, Minna Specht zu ihrem 80.Geburtstag. Verlag ?–ffentliches Leben, Frankfurtam Main, 1960. 10. Dit gedeelte berust op een studie van Otto HaaseGedanken ??ber den deutschen Charakter und seinenicht bew?¤ltigte Geschichte. Frankfurt am Main, 1960. 11. Een poging tot onderzoek van de jaren tussen 1918en 1933, met als doel om te ontdekken, hoe hetkwam dat Duitsland zo gemakkelijk in handen vielvan het nazisme, is o.a. door de stad M??nchen on-dernomen. Daartoe is een congres georganiseerdvan 21-25 november 1960. Referaten en discussieszijn verzameld in *Die Zeit ohne Eigenschaften; eineBilanz der zwanziger Jahre; herausgegeben vonLeonhard Reinisch, Kohlhammer Verlag, Stuttgart 1961. Deze op zichzelf waardevolle studie, geeft eenverantwoorde analyse van o.a. de volgende facettender cultuur: architectuur, literatuur, theater, poli-tiek, sociologie en de publiciteitsmedia, maar eenreferpt over

opvoeding en onderwijs ontbreekt,ook in de discussie kwam de opvoedingsproblema-tiek nauwelijks aan de orde. Wel lezen wij in hetvoorwoord de treffende zin, dat men de dag van demachtsovername (30 januari 1933) door Hitier nietals een soort natuurcatastrofe moet zien, die alleswat de twintiger jaren tot stand brachten in ?Š?Šnslag vernietigde, de tijd tussen 1918 en 1933 is veelmeer de incubatietijd van het nationaal-socialisme.Uit de discussie van dit congres citeren wij slechts?Š?Šn opmerking: 'Hier liegt meiner Ansicht nach die ganze Tragik,das positive Dinge wie Volkslied, Volkstracht, Ju-gendbewegung und vieles andere vom National-sozialismus lediglich als willkommener Vorspannf??r reine Interessen - und Machtpolitik benutztworden sind'. (S. 163) 12. Hermann R??hrs, Die P?¤dagogik Aloys Fischers,2e druk bij Quelle en Meyer, men zie ook het artikelin P?¤dagogische Rundschau, 22e jaargang, februari1968 (Ratingen) S. 84-85. 13. F. W. Prins schreef in Pedagogische Forum (5e jg.no. 6, juni 1971) een artikel onder de titel 'Posthumehulde aan prof. dr. Otto Selz' naar aanleiding vanhet op 26 juni 1970 aan de universiteit van Heidel-berg

door Bernhard Seebohm verdedigde proef-schrift 'Otto Selz, ein Beitrag zur Geschichte derPsychologie'. De opdracht die de promovendus aanzijn dissertatie meegeeft, luidt: Den Juden mit deut-scher Muttersprache in Dankbarkeit f??r ihre geistigeLeistung gewidmet. Als bijzonderheid mag vermeid,dat dr. Seebohm op 72-jarige leeftijd promoveerde. Plins deelt in dit zeer informatieve artikel mede, datSelz in 1933 - hij was toen 52 jaar oud - door Hitierwerd ontslagen. In 1938 komt hij, geholpen doorprof. R?Šv?Šsz naar Nederland, waar hij nog een aan-tal jaren college geeft aan het Nutsseminarium.Tijdens de Duitse bezetting weigert hij onder teduiken, omdat hij niemand in moeilijkheden wildebrengen. Op 24 juli 1943 gaat hij via de Schouwburgin de Plantage Middenlaan te Amsterdam naar Wes-terbork en naar Auschwitz; prof. Frijda heeft dewetenschappelijke en persoonlijke nalatenschap vanSelz uit de handen van de nazi's weten te houden endeze is op verzoek van diens nicht ter beschikkingvan de Hcidelbergse universiteit gesteld. Selz isvermoedelijk onmiddellijk na zijn aankomst inAurchwitz naar de gaskamer verwezen, want reedsop 27 augustus

1,943 'ist sein Tod in der N?¤he vonAuschwitz bescheinigt'. (Seebohm, 26)Aangrijpend schrijft Prins: 'De duivelsring is geslo-ten: Het verdacht-maken, het wekken van achter-docht, het voeden van argwaan, het vermijden vancontact, het zich niet kunnen encanailleren, het uitzijn beroep stoten, het niet mogen publiceren, hetniet mogen vermelden van de naam van een Joodseauteur, het kwellen en het molesteren, het land uit-jagen en tenslotte het vermoorden'. 14. Th. Litt, F??hren oder wachsen lassen. 4e Auflage.Bonn 1949. Geciteerd is het voorwoord. 15. O. F. Bollnow heeft in de Einleitung van Existenz-philosophie und P?¤dagogik (Kohlahmmer Verlag)althans enigermate een poging ondernomen totanalyse van de pedagogische situatie der twintigerjaren. De Reformp?¤dagogik uit deze tijd had eenzeer sterk geloof in de goede krachten van de mens,die door de opvoeding vrijgemaakt konden worden.Dit pedagogisch elan openbaarde zich in arbeids-scholen, kunstopvocding, jeugdbeweging, vormings-centra, volkshogescholen, hernieuwde studie in dekinderpsychologie enz. Terecht stelt Bollnow dat'de vertegenwoordigers van het Christendom'

ernstiggewaarschuwd hebben tegen deze pedagogischehybris. Mede daardoor is een crisis ontstaan in deReformp?¤dagogik die niet tot een oplossing is geko-men. Want toen deze crisis nog in volle gang was,sloeg het nationaal-socialisme toe; en alles wat dooreen geweldig pedagogisch enthousiasme was op-gebouwd, viel in Schirach's handen. 16. Verslag van het Eerste Nederlands PedagogischCongres, Groningen 1926; p. 384-386. 17. T.a.p., p. 405-407. 18. C. A. van Peursen, Hegel, in Christelijke Encyclo-pedie III, p. 395, Kampen 1958. 19. Men zie hierover: J. Overduin, Hel en hemel inDachau. 20. Theodor W. Adorno, Erziehung zur M??ndigkeit,Frankfurt 1970; s, 88. 23



??? Samenvatting Op een begrippentoets die in alle eerste klassenvan de basisscholen in Enschede wordt afgenomen,blijken de begrippen 'vooraan', 'achteraan','eerste'en 'laatste' te voldoen aan de norm dat 90% van deleerlingen de betreffende items goed maakt. Ditgeldt echter niet voor de items 'rechtsboven' (60%)en 'linksaf' (64%). In het Li K^-leesvoorbereidingsprogramma werddan ook speciale aandacht besteed aan de links!rechts problematiek. Op basis van de strategie vanKooreman en Donders en een minileertheorie werdeen onderwijsleerpakket(je) gekonstrueerd enexperimenteel getoetst. T.a.v, het begrip 'links'werd door de experimentele groep (n = 12) een100%, score bereikt. De vraag naar de externevaliditeit werd onderzocht in een evaluatieonder-zoek. 485 oudste kleuters uit Drente en Enschedeontvingen het onderwijsleerpakket (je) in de nor-male schoolsituatie. Na afloop werd een formatieve toets afgenomen.Gemiddeld werd 96% van de items goed beant-woord. Dit zeer positieve resultaat wordt gezienals een versterking van de strategie en de gebruikteleerprincipes. Evaluatie van een

leesvoorbereidingsprogramma;het leren van links in het bijzonder* H. J. Kooreman Pedagogisch Centrum te Enschede Enkele andere onderdelen van het leesvoorbe-reidingsprogramma en hun effekt in normaleschoolsituaties worden eveneens besproken. â€?Voor de begeleiding in Enschede dank ik mevrouwWarnaars en mevrouw Voortman. Voor de begelei-ding in Drente, mevrouw Lahpor en de heer Alkema.Het onderwijsleerpakket werd gekonstrueerd doormevrouw van Heusden en de auteur; de melodietjesvan de liedjes werden gekomponeerd door AndriesKlaubou. Inleiding Het L3 K2-projekt (Leren Lezen Leerprocesana-lyse en ATursus ?„bnstruktie heeft een andereingang gekozen voor het leren lezen dan de dis-sertaties van Van Calcar (1969), Sixma(1972)enCreemers (1974).De twee belangrijkste verschillen zijn: 1. Toepassing van een konstruktiemodel inplaats van een beschrijvingsmodel. 2. Toepassing van leertheoretische in plaats vandidaktische principes. We lichten deze verschillen toe aan een tweetalvoorbeelden: (1) Creemers (1974) beschrijft eenachttal onderwijsstijlen die te onderscheiden zijnbinnen het

aanvankelijk lezen. De effektiviteitvan deze acht onderwijsstijlen wordt vergeleken(de vergelijking levert overigens helaas vrijwelniets op). Een dergelijk onderzoek beschrijft/konstateert het bestaande; vandaar dat we spre-ken van een onderzoek volgens het beschrijvings-model. Het konstruktiemodel zou toegepast wor-den als men tracht de meest eflektieve onderwijs-stijl (eventueel onderwijsstijlen) te ontwerpen/tekonstrueren en vervolgens aangeeft op welkewijze de onderwijsstijl te leren is. Er vindt dangeen beschrijving van het bestaande plaats maareen konstruktie van het optimale. (Overigens wildit niet zeggen dat in het bestaande geen aspek-ten zijn aan te wijzen die van belang kunnen zijnvoor de konstruktie van het optimale. Het be-staande als informatiebron alleen is echter onvol-doende). (2) Van Calcar (1969) gaf zijn dissertatiede titel mee 'Leren Lezen' terwijl in het geheleboek niet over leerprocessen of leertheorie??ngesproken wordt.Als nu geldt, zoals Kuethe (1968) schrijft: 24 pedagogische studi??n 1975 (52) 24-31



??? Evaluatie van een leesvoorbereidingsprogramma; het leren van links in het bijzonder 'Teaching is causing people to learn' dan is leer-winst (Kooreman, 1971, Kooreman en Wassink,1971) het uiteindelijke kriterium voor goed enslecht onderwijs en is er behoefte aan theorie??nover het leren (op school) om aanwijzingen tekunnen geven over de wijze waarop geleerd moetworden als het leerdoel bekend is. Dankzij de leertheorie??n van Gal'perin (VanParreren en Carpay, 1972) en van Ausubel (1968)is de slogan 'het leren staat centraal' geen lozekreet, maar is het mogelijk onderwijs leertheore-tisch te funderen. Het L3 K2-projekt beoogt de leertheoretischgefundeerde konstruktie van een ge??ntegreerdonderwijsleerpakket voor kleuter- en basisschoolm.b.t. het aanvankelijk lezen. Het is de bedoe-ling dat voor de herfstvakantie 90% van de eerste-klasleerlingen 90% van de ?Š?Šnlettergrepige, drieof vier letterige, geschreven woorden kan ver-klanken. Het onderwijsleerpakket is gekonstru-eerd volgens de strategie van Kooreman en Don-ders (1973) en de eerste - zeer positieve - resulta-ten werden elders beschreven (Kooreman, 1974b). Met het

leesvoorbereidingsprogramma is ditkursusjaar begonnen met de oudste kleuters infebruari. Uitgaande van een (vnl. leertheoretische) ana-lyse van het technisch leren lezen kwam Koore-man (1974a, 1974b) tot de volgende drie leesvoor-waarden: a. overeenkomsten en verschillen in klank kun-nen horen tussen gesproken woorden b. overeenkomsten en verschillen kunnen zientussen lettertekens c. het beheersen van begrippen en principes dienoodzakelijk zijn om de instruktie van deonderwijzer(es) te kunnen volgen (b.v. boven-aan/onderaan, van links naar rechts). Wij beschrijven hier onderzoek dat zich voor-namelijk richt op voorwaarde c. 1. Probleem Elk jaar wordt in Enschede en omgeving de be-grippentoets III afgenomen (Van Calcar, Soest &Teilegen z.j.) De resultaten op de begrippen dievereist zijn om de instruktie van de onderwij-zer(es) bij het aanvankelijk lezen te kunnen vol-gen staan in tabel 1. Zeer duidelijk blijkt dat'rechtsboven' en 'linksaf' veruit de moeilijksteitems zijn. Zelfs in de eerste klas beantwoordtnog resp. 40% en 36% van de leerlingen dezeitems fout. Het leek daarom gerechtvaardigd in het kadervan het

leesvoorbereidingsprogramma van hetL3 K2-projekt een onderwijsleerpakketfje) tekonstrueren waarmee de leerlingen de begrippenlinks en rechts konden leren. 2. Informatie Kooreman (1974a, 1974b) synthetiseerde opgrond van een aantal basisbegrippen uit andere Tabel 1. Resultaten in pcrcentagcs op de begrippen-toets III voor de scholen uit Enschede en deregio in het schooljaar 1971/1972.De begrippen die vereist zijn voor de in-struktie bij het aanvankelijk lezen zijn intoenemende moeilijkheidsgraad weergege-ven. begrip oudste oudste eerste kleuters uit kleuters uit klassers uit Enschede de regio Enschede in januari/ in januari/ in augustus februari februari (n=2157) (n=687) (n=2579) vooraan 97 98 98 tussen 98 97 98 onder 98 97 97 achteraan 97 98 99 middelste 94 94 98 achterste 94 94 95 recht boven 93 90 94 laatste 90 90 95 hetzelfde 85 88 79 eerste 85 87 91 naast elkaar 83 83 82 volgende 79 77 78 schuin-onder 79 76 84 rechts-boven 60 61 60 linksaf 54 58 64 25



??? H. J. Kooreman leertheorie??n een mini-leertheorie voor het Ierenverklanken van lettertekens. Deze mini-leer-theorie lijkt ook toepasbaar op het leren vanbegrippen; in ons geval op 'links' en 'rechts'. Vier leerprocessen worden gepostuleerd die ineen iteratief proces doorlopen worden: beschikbaar maken van de nieuw te leren leer-inhoud ('availability' bij Ausubel, 1968)isoleren van de leerinhoud ('Isolation strength' bij Saltz, 1971, zie ook Kooreman, 1972)de leerinhoud diskrimineren van reeds beschik-bare leerinhoudende leerinhoud wendbaar maken ('wendbaarheid'bij van Parreren (1969,1970), 'gegeneraliseerdehandeling 'bij Gal'perin (Van Parreren enCarpay, 1972)). Uitgaande van deze mini-theorie is kritiek televeren op de manier van onderwijzen door dekleuterleidsters, n.1.: 1. Aan het beschikbaar maken wordt geen apar-te aandacht besteed. Veelal vallen 'beschikbaar maken' en 'isoleren'samen. 2. De begrippen 'links' en 'rechts' worden tege-lijkertijd (simultaan) aangeboden. Volgens demini-leertheorie dient echter 'isoleren' (van?Š?Šn begrip) vooraf te gaan aan 'diskrimineren'. Wij konstrueerden een

onderwijsleerpakket(je)dat wel voldoet aan de mini-theorie. We noemenenkele kenmerken ervan: - eerst wordt het begrip 'links' geleerd, 'links'omdat de leesbeweging van links naar rechtsis, en 'links' voor de ori??ntering daarom pri-mair is. - 'links' is een statisch begrip en wordt beschik-baar gemaakt door koppeling via een vertellingaan het links op een werkblad staande (sta-tische) hekje. - om de isoleringssterkte op te voeren wordt hetliedje geleerd 'Links staat een hekje'. - de kleuters maken een armbandje met eenhekje erop, dat om de linker pols gedaanwordt. Het armbandje dient als ori??nterings-basis op gematerialiseerd niveau (Gal'perin,zie van Parreren en Carpay, 1972) om zonderproblemen 'links' nog beter te isoleren. Ditgeschiedt door het dramatiseren van het liedjevan 'Pepijn de tovenaar' die met zijn linker-hand zwaaide, aan zijn linkeroor trok, zijnarm links in de zij zette etc. - verder isoleren van links in het platte vak vindtnu plaats m.b.v. werkbladen (kleur de auto dielinks staat). - pas als links grondig wordt beheerst mag dis-kriminatie tussen links en rechts plaatsvinden. - het wendbaar maken van de tegenstelling

links-rechts geschiedt tenslotte door in verschillen-de situaties links en rechts te laten aanwijzenof iets wat links of rechts staat te laten pakken,kleuren etc. In een experimenteel onderzoek, dat eldersbeknopt beschreven werd (Kooreman, 1974c),werd de voorlopige versie van het onderwijsleer-pakket op zijn waarde beproefd. Het experiment vond plaats in januari 1974bij de oudste kleuters van een kleuterschool uitEnschede. Het onderdeel 'links' vormde slechts?Š?Šn van de onderdelen van het onderwijsleerpak-ket en de toets. Op grond van de uitslag op degehele voortoets (dus niet alleen op het onderdeel'links') werden de leeriingen ingedeeld in 'hoog'en 'laag'. De 'lage' leerlingen werden at randomingedeeld in een experimentele en een kontrole-groep. Drie hoofdakte-studenten onderwezenhet onderwijsleerpakket aan de experimentelegroep. Er werden twee toetsen gekonstrueerd dieals paralleltoetsen te beschouwen zijn. E?Šn vande toetsen werd ?Šn als voor- ?Šn als natoets afge-nomen. De natoets noemen we identieke natoets.E?Šn dag na de identieke natoets werd de paral-lelle natoets afgenomen. Bij het onderdeel

'links'werd steeds gevraagd van twee figuurtjes degenedie links staat te kleuren. Het onderdeel bestonduit 5 items. De resultaten (in percentages) van deexperimentele en kontrole groep op de drie toet-sen staan in tabel 2. Op beide natoetsen bereiktde experimentele groep een 100% score, terwijlde kontrole-groep niet veel hoger komt dan degokkans van 50%. Een uitgevoerde variantieana-lyse leverde dan ook een zeer signifikant verschilop p < 0,001). Terecht kan men bij dit experiment de vraagstellen naar de externe validiteit ervan. Is het-zelfde spektakulaire effekt te bereiken als gewerkt 26



??? Evaluatie van een leesvoorbereidingsprogramma; het leren van links in het bijzonder Tabel 2. De resultaten in percentages van de experi-mentele groep en de kontrolegroep op hetonderdeel 'links' van de voortoets, de iden-tieke natoets en de parallelle natoets bij hetonderzoek van Kooreman (1974d). experimentele groep kontrole-groep (n = 12) (n = ll) voortoets 48 38 identieke natoets 100 55 parallelle natoets 100 53 wordt in een gewone schoolsituatie? Met hethierna te beschrijven evaluatieonderzoek wildenwij deze vraag beantwoorden. 3. Procedure In het eerste gedeelte van het leesvoorbereidings-programma van het L3 K2-projekt worden o.a.de begrippen links, boven, onder, vooraan enachteraan behandeld. Bovendien leren de kleu-ters een 12-tal klanken (aa, g, oe, ie, s, etc.) ken-nen door ze te koppelen aan een plaatje. Zozingen de kleuters bij het plaatje van een dokter:'aa, aa, aa, zegt de dokter, de dokter', waardoorde klank aa beschikbaar wordt. Na dit gedeelte wordt een formatieve toetsafgenomen om na te gaan welke leerlingen nietaan de 90% norm voldoen. 3.1. Deelnemers In totaal deden 22 klassen met oudste

kleutersuit Enschede en Drente mee aan het onderzoek.Bij 485 leerlingen werd de formatieve toets afge-nomen. 3.2. Handleiding voor het leesvoorbereidingspro-gramma Elke kleuterleidster ontving een handleiding voorhet leesvoorbereidingsprogramma. Hierin wer-den eerst de onderdelen van het programma be-schreven en werd aangegeven welke leerprincipes(ori??nteren, materialiseren, abstraheren, beschik-baar maken, diskrimineren en wendbaar maken)toegepast dienden te worden. Vervolgens werden de onderdelen chronolo-gisch behandeld. We geven een beknopt overzicht:Links Vanaf dit moment mag de onderwijzeres in deklas uitsluitend nog spreken over 'links". Eerstdient isolering van 'links' plaats te vinden, al-vorens 'links' en 'rechts' te diskrimineren (onder-scheiden). In plaats van 'rechts' zegt de onder-wijzeres, de andere hand, kant, deur etc. a. Het verhaal 'Links staat een hekje' wordt ver-teld of voorgelezen en het bijbehorende werk-blad gekleurd. b. Het lied "Links staat een hekje' wordt geleerd.Er zijn drie coupletten. Het eerste luidt: Links staat een hekje met een vogeltje erop. Dat kijkt naar een kindje met een mutsje

op. Alle kinderen krijgen een armbandje, waaropeen hekje staat. Steeds als de kleuters zingen'Links staat een hekje' dan wijzen zij met hunlinker hand (met het armbandje) naar het bordwaarop links een hekje staat. c. Op een werkblad wordt telkens het figuurtjegekleurd dat links staat. d. Het verhaal van de schoenmaker met zijnlinkse zoon Pepijn wordt voorgelezen of ver-teld. Op gepaste momenten, tijdens het ver-haal moet de linker hand opgestoken wordendoor de kleuters. e. Het bewegingsliedje 'Pepijn de Tovenaar'wordt geleerd. Het beste is de melodie en detekst op een bandrecorder te zetten zodat deleerlingen de bewegingen al kunnen uitvoerenzonder dat zij de tekst helemaal kennen.Zowel in de klas als in de gymnastiekzaal kanhet liedje met de bijbehorende gebaren uitge-voerd worden. Vooral het liedje laten doen.Let goed op dat alles links wordt gedaan. Hetliedje kan in gedeelten geleerd worden endient vrij vaak herhaald te worden. 27



??? H. J. Kooreman Het derde (en ?Š?Šn na laatste) couplet luidt alsvolgt: Links op zijn hoofd groeit lang zwart haar, dat draait hij stevig aan elkaar. Bedekt hij soms zijn linkeroog, dan tovert hij een regenboog. En als hij toch eens lopen moet, dan hinkt hij op zijn linkervoet. ?Ÿoven/Onder a. Een gedichtje wordt voorgelezen waarvan hetlaatste gedeelte luidt: Schoenen onder aan mijn voeten (aanwijzen!) Dat zal vast en zeker moeten Nog een mutsje boven op mijn hoofd (aanwijzen!) Dat heeft Mam me ook beloofdDan zal ik zeker mooi zijn hoor!Daar zorgt immers Mama voor.Onder aan mijn voeten nieuwe schoenen (aanwijzen!)En boven op mijn hoofd een mutsje om te zoenen! (aanwijzen! b. Het onderstaande gedichtje wordt voorgele-zen en eventueel geleerd: Boven/Onder Boven - onder (laten aanwijzen!)Wat een wonderBovenop mijn hoofd geen haarIk heb onderaan geen voetenVind je dat nu gek of raar?Dat zal altijd wel zo moetenBij een ei, ja dat is waar! Boven - onderWat een wonderKijk een mutsje op m'n kopEn een eierdop met schoenenKijk maar goed, het is geen mopZal ik nu mijn schoenen boenenMet dat mutsje

bovenop!nee h?Š! De vier eieren, de vier mutsen en de vierschoenen die op een werkblad staan wordengekleurd en opgehangen. c. Met de gekleurde en uitgeknipte eieren, mut-sen en schoenen kan met de kinderen groeps-werk worden gedaan. Op een groot stuk groen papier dat voor deklas hangt wordt door elk kind zijn of haar eigeplakt met een mutsje boven op en de schoe-nen er onder. Herhaling: Liedje van het hekje, Pepijn detovenaar. Wijst u vooral in alle mogelijke situaties oplinks en boven/onder (wendbaar maken!). EerstejLaatste a. Vijf kinderen met het gezicht naar de klasnaast elkaar zetten. Wie is de eerste, wie is de laatste van de rij (de linkse is de eerste) Jan, Koos, Mien, Wim,Trees. Jan is de eerste, Trees de laatste van de rij. b. Het volgende gedichtje wordt voorgelezen. De eerste en de laatste De eerste staat altijd vooraanHij is st?Š?Šds nummer ?Š?ŠnEn waar hij ook naar toe wil gaanDe eerste moet vooraan gaan staanV????r hem staat er geen een De laatste die komt achteraanNa hem komt er geen meerNa hem kan niemand daar gaan staanDe laatste m??et wel achteraanKijk maar, daar staat hij weer.

Tegelijkertijd de plaats aanwijzen van deeerste en de laatste bij de kinderen die in derij voor de klas staan.De kinderen wisselen van plaats - als Trees vooraan gaat staan, wie is dan deeerste?, wie is de laatste? - Koos gaat voor Trees staan, wie is dan deeerste?, wie de laatste? Gedichtje 'De eerste en de laatste 'nogmaalsvoorlezen. c. Op een werkblad met kabouters wordt b.v. demuts van de eerste kabouter rood gekleurd ende bloes van de laatste kabouter blauw etc. 28



??? Evaluatie van een leesvoorbereidingsprogramma; het leren van links in het bijzonder Vooraan/Achteraan Geleerd wordt dat vooraan hetzelfde is als eersteen hetzelfde als links. Op werkbladen wordenfiguurtjes gekleurd die vooraan of achteraanstaan. Herhaling: Liedje van de tovenaar Pepijn.Gedichtje 'De eerste en de laatste'. Eenklanken a. Geluid - Wat is klank? De kleuterleidster laat met de stemvork horenwat een klank is. - Horen jullie die klank? Dat is het geluid vaneen stemvork. oe ... oe ... oe ... het kan het geluid vande wind zijn, s ... s ... s ... het kan het geluid van eenslang zijn. b. Uit het hoofd leren. E?Šnklankliedje(l) Er zijn 6 coupletten. Het vierde couplet luidt: f, f, f, doet de fietspomp, de fietspomp, bij eenlege band, z, z, z, zoemt het bijtje, het bijtje in het bloe-menland. Op een werkblad staan de tekeningen van devoortbrengers van de ?Š?Šnklanken. De teke-ningen worden gekleurd en uitgeknipt. Bij hetzingen van het liedje wordt de passende teke-ning omhoog gehouden of het erbij behorendegebaar gemaakt. 3.3. Begeleiding In Enschede vond een voorbereidende besprekingplaats met de kleuterleidsters en werd

gemiddeld?Š?Šn keer in de 14 dagen een bezoek gebracht dooreen begeleid(st)er. In Drente vond ?Š?Šn algemenebijeenkomst plaats en werd een school ongeveer?Š?Šn keer in de week bezocht. 3.4. De formatiere toets ^oor de auteur werd een formatieve toets ge-konstrueerd bestaande uit 16 items. Er warenvier onderdelen elk met 4 items n.1. links Van 9 vierkantjes, driehoekjes of cirkels b.v. 0 0 0O O oO O O moest degene gekleurd worden die links-boven oflinks-onder stond. vooraan/achteraan Van vijf naast elkaar staande vierkantjes, drie-hoekjes of cirkeltjes' moest degene gekleurd wor-den die vooraan of achteraan stond. eerste! laatste Gelijk aan vooraan/achteraan, maar nu meteerste en laatste. ?Š?Šnklanken Een ?Š?Šnklank werd opgenoemd. Uit 5 tekeningenmoesten de kleuters het ge??igende kiezen. Bij deklank aa b.v. moest de dokter gekleurd worden.Elke kleuterleidster nam in haar eigen klas detoets af 4. Resultaten Het CITO voerde een toets- en item-analyse uitover de formatieve toets. In tabel 3 staan het percentage, het gemiddelde,de standaarddeviatie en de K.R.-20 (homogeni-teit) aangegeven voor de vier

onderdelen en voorde totale toets.Ofschoon er per onderdeel slechtsvier items waren, is de K.R.-20 in vier van de vijfgevallen hoger of gelijk aan 0,75. Een uitzonde-ring vormt het onderdeel '?Š?Šnklanken', waarvande K.R.-20 0,52 bedraagt. Op alle vier onderdelen is de 90% grens ge-haald. Toch blijkt weer de bijzondere positie vanhet onderdeel ?Š?Šnklanken. De score van 90% isduidelijk lager dan die van de andere drie onder-delen, waarvan de score 96%, 95% en 95% be-draagt. De uitzonderingspositie van het bovengenoem-de onderdeel blijkt ook duidelijk uit de item/rest-korrelaties die voor de totale toets berekendwerden. De korrelaties van de vier items van het 29



??? H. J. Kooreman Tabel 3. Gemiddelde, percentages en standaardde-viaties op de totale toets en de vier onder-delen (n=485). Er zijn vier items per onder-deel. % m s K.R, links 96 3,82 0,62 0,75 vooraan/achteraan 95 3,79 0,68 0,77 eerste/laatste 95 3,79 0,67 0,76 ?Š?Šnklanken 90 3,60 0,76 0,52 totale toets 94 15,00 1,88 0,79 onderdeel ?Š?Šnklanken waren veruit de laagste(0,23, 0,27, 0,24, en 0,16). Op de overige itemswaren de korrelaties alle boven 0,37, met eenmaximum van 0,59. Konklusies en diskussie De oorspronkelijk gestelde vraag of het zeer posi-tieve resultaat van het onderwijsleerpakket bij hetexperimentele onderzoek ook geldig blijft bijtoepassing in een normale schoolsituatie (d.i. devraag naar de externe validiteit) kan volmondigmet ja beantwoord worden. Op het onderdeel'links' werd in het experiment een 100% scorebehaald bij 12 oudste kleuters, terwijl bij het hierbeschreven evaluatieonderzoek met 485 leerlingenuit twee provincies, onder verschillende begelei-dingskondities een score van 96% behaald werd.Dit is te meer een goed resultaat omdat zoals uittabel 1 blijkt, eerste klassers uit Enschede

slechtseen score bereikten van 64% op het item 'linksaf'.De resultaten op de onderdelen eerste/laatste envooraan/achteraan zijn, afgaande op tabel 1, veelminder of eigenlijk in het geheel niet spektaku-lair. Ook op de beprippentoets III wordt op der-gelijke items voortdurend boven de 90% ge-scoord. Het onderdeel '?Š?Šnklanken' neemt een bijzon-dere positie in. Hier worden geen begrippen ge-meten, maar associaties tussen een klank en eentekening. Uitvoerige navraag leverde op datonderwijzeressen die de hoogste scores bereiktennaast het leren van het ?Š?Šnklankliedje explicietaandacht hadden besteed aan het leren van deassociatie. In het laatste geval werden twee oefe-ningen gedaan. Het plaatje werd getoond, waarnade kleuters (zonder het liedje te zingen) de juisteklank moesten zeggen ende klank werd genoemd,waarna de kleuters het erbij passende plaatjemoesten zoeken. De kleuterieidsters met de slechtere resultaten(minder dan 90% goed per klas) bleken allen veelaandacht besteed te hebben aan het liedje alsgeheel, maar niet aan de associatie klank-teke-ning, die de eigenlijke leerinhoud vormde. Bij de

begeleiding was in sommige klassen welop het belang van het apart oefenen van de asso-ciatie gewezen en bij andere klassen niet. Wijgeloven dat daarom de homogeniteits-co??fBcient(K.R.-20) op het onderdeel ?Š?Šnklanken lager wasdan op de andere drie onderdelen. Op deze wijze blijkt overigens het belang vaneen formatieve toets. De kleuterieidsters namenhem zelf af en keken hem na. De bij sommigentegenvallende resultaten brachten tijdens een na-bespreking aan het licht waar de 'bottleneck' zat.Een dergelijke vorm van proces-evaluatie(Kooreman en Donders, 1973) kan dan vervol-gens leiden tot verbetering van de handleidingvan het onderwijsleerpakket. Afsluitend zij opgemerkt dat wij de positieveresultaten van het onderwijsleerpakket(je) inter-preteren als een versterking van de door ons ge-gehanteerde leerprincipes en als een versterkingvan de konstruktieregels die uit de strategie vanKooreman en Donders (1973) volgen. Literatuur Ausubel, D. P., Educational psychology: a cognitiveview. Holt, Rinehart en Winston, New York, 1968. Calcar, C. van. Leren Lezen. Wolters NoordhofT,Groningen, 1969. Calcar, C.

van, W. van Soest en B. Tellegen, Hand-leiding begrippentoets IlL CITO, Arnhem z.j. Creemers, H. P. M., Evaluatie van onderwijsstijlenbinnen het aanvankelijk lezen. Elinkwijk, Utrecht,1974. 30



??? Evaluatie van een leesvoorbereidingsprogramma; het leren van links in het bijzonder Kooreman, H. J., Naar een effektief gebruik vanmicroteaching. Pedagogische Studi??n, 1971, 48(2), p. 89-94. Kooreman, H. J., Plaatjes bij het leren lezen vanwoorden, ja of nee? Pedagogische Studi??n, 1972,49 (11), p. 455^70. Kooreman, H. J., Het leren verklanken van letter-tekens: theorie en onderzoek. Pedagogische Stu-di??n, 1974a, 51 (4), p. 185-198. Kooreman, H. J., Leertheoretisch gefundeerd onder-zoek naar de leesvoorwaarden binnen het L3 K2-projekt. Paper onderwijsresearchdag, 1974b. Kooreman, H. J., Konstruktie en resultaten van eenonderwijsleerpakket voor het technisch leren lezen.Pedagogische Studi??n, 1974c, 51 (9), p 398-412. Kooreman, H. J. en J. M. Donders, Een strategievoor het voorbereiden en uitvoeren van een kursus III Ontwikkeling en beschrijving van de strategie.Pedagogische Studi??n, 1973, 50 (9), p. 303-318. Kooreman, H. J. en J. B. Wassink, Microteachingmet leerwinst als kriterium. Pedagogische Studi??n,1971,48 (11), p. 480-493. Kuethe, J. L., The teaching - learning process. Scottand Foresman,

Glenview, 1968. Parreren, C. F. van. Psychologie van het leren. VanLoghum Slaterus, Deventer. Deel I, 1969, Deel II,1970. Parreren, C. F. van en J. A. M. Carpay, Sovjet-psychologen aan het woord. Wolters-Noordhoff,Groningen, 1972. Saltz, E., The cognitive bases of human learning. TheDorsey Press, Homewood, 1971. Sixma, J., Leesvoorwaarden. Wolters-Noordhoff,Groningen, 1972. 31



??? Bij het schrijven van deze kroniek heeft de huidigeMinister van Onderwijs en Wetenschappen, Dr. J. A.van Kemenade, zojuist zijn tweede begroting zonderkleerscheuren door de Tweede Kamer gebracht. Ditfeit mag aanleiding zijn om eens wat nader stil te staanbij het onderwijsbeleid zoals dat door deze ministerwordt ontwikkeld. Moet de eerste begroting die door deze minister aande Tweede Kamer werd aangeboden betrekkelijk snelworden geconcipieerd na de langdurige kabinetsforma-tie, voor deze tweede begroting had de minister een voljaar de tijd en men mag daarom ook verwachten dat eenaantal zaken die in de eerste begroting nog slechts inaanzet aanwezig waren, in deze tweede verder zullen zijnuitgewerkt. Dat is ook inderdaad het geval. Een aantalzaken die in de eerste begroting nog slechts in globale lij-nen aanwezig waren, zijn in deze begroting verder ge-concretiseerd. De prioriteiten die in de eerste begrotingwerden genoemd zijn nog steeds prioriteiten, ook in detweede, maar ten aanzien van de uitwerking en uitvoeringervan hebben zich in die tussentijd een aantal ontwik-kelingen voorgedaan die in deze

tweede begroting dui-delijk te merken zijn. Afgezien daarvan is ?Š?Šn van de kenmerken van debegroting die zojuist in de Tweede Kamer is behandeldhet uitgangspunt in een meerjarenplanning. Uitgaandevan een voor ieder beleid noodzakelijke veronderstellingnl. dat het beleid dat nu op gang gekomen is gedurendeeen reeks van jaren zal kunnen worden gecontinueerdheeft de minister getracht de ontwikkelingen die hijbevorderen wil niet alleen voor het komende zittingsjaarte boek te stellen maar tegelijkertijd vergezichten teopenen op de jaren die daarna zullen moeten volgen. Hetgevolg is dan ook geweest dat de Rijksbegroting voorOnderwijs voor 1975 een ambitieus stuk is geworden datzich o.a. van alle voorgaande begrotingen onderscheidtdoor zijn omvang. De beleidsvoornemens van de ministerzijn dit jaar in meer dan 150 pagina's druk gevat enleveren daarmee het zwaarste gewicht aan papier op datik ooit nog als Rijksbegroting voor Onderwijs en We-tenschappen in handen heb gekregen. En niet alleen dat,in deze hoeveelheid papier worden nog eens anderehoeveelheden papier aangekondigd die als discussienotain

de loop van het nu besproken zittingsjaar uitgegevenzullen worden. De belangrijkste daarvan zal ongetwijfeldde lang verbeide zgn. contournota zijn waarin de minis-ter zich voorgenomen heeft het onderwijsbeleid zoalshij dat voor de komende 25 jaar wil bevorderen uit testippelen. Ook uit zulke uitspraken blijkt dat wijeen nieuw tijdperk zijn ingegaan waar het de onderwijs-begrotingen betreft. Ook nu weer wordt als belangrijkbeleidsbeginsel het opheffen van ongelijkheid en hetbevorderen van gelijkheid van kansen gesteld. Prioritei-ten die ook al bekend waren uit de vorige onderwijs-begroting en die daarop betrekking hebben zijn daaromdezelfde gebleven: het zijn de ontwikkeling en integratievan het kleuter- en lager onderwijs, de ontwikkeling vaneen middenschool en verder de open school en de zorgvoor de werkende jongeren. Het is bekend dat in ditverband in het afgelopen jaar een aantal zogeheteninnovatiecommissies met hun werkzaamheden zijn be-gonnen. Daarvan is de innovatiecommissie middenschoolhet meest in de openbaarheid getreden, maar ook deinnovatiecommissie voor het kleuter- en lager onderwijsheeft

een aantal werkzaamheden verricht en plannenontvouwd die een redelijke mate van publiciteit hebbenverkregen. De innovatiecommissie middenschool is inmiddelsgestart met een 38-tal contactscholen waaruit over enigetijd (volgens het tijdschema medio 1975), een 10-taIexperimenteerscholen zou moeten worden aangewezen.Ook de innovatiecommissie voor het kleuter- en lageronderwijs heeft een aantal kleuter- en lagere scholenaangewezen die langs experimentele weg vormen vansamenwerking zullen ontwikkelen. Afgezien van deopmerkingen die verderop in deze kroniek hierover noggemaakt kunnen worden, mag nu reeds worden vastge-steld dat het zojuist besprokene vragen oproept naarde co??rdinatie van de aktiviteiten. In de discussienotadie de minister het vorig jaar uitgaf over een structuurvoor de ontwikkeling en vernieuwing van het onderwijs Kroniek "De ontwikkeling van het onderwijsbeleid in tweeRijksbegrotingen" 32 pedagogische studi??n 1975 (52) 24-31



??? Kroniek werd nog gesproken over een algemene programmerings-commissie die zou worden ingesteld om de co??rdinatievan aktiviteiten van de verschillende innovatiecommis-sies te waarborgen. Over deze commissie hoort men nietmeer spreken en ook in deze tweede begroting leest mener niet over. Toch kan de attente waarnemer zich nietonttrekken aan het gevoel dat aan een zodanige co??rdi-natie wel degelijk behoefte bestaat. Het werkende jongerenprobleem lijkt zich nog voor-namelijk te bewegen in de sfeer van de touwtrekkerij.Dit wijst er al op dat het eenvoudiger is om prioriteitente stellen dan de daardoor opgeroepen vraagstukken opte lossen. Ook in andere opzichten blijken er nog allerleiknelpunten te zijn. E?Šn ervan is duidelijk die van derelatie tussen het wetenschappelijk onderwijs en hethoger beroepsonderwijs waarvoor aanvaardbare samen-werkingskaders gezocht worden, maar vooralsnog nietzijn gevonden. Daarbij komt dat de kostenfactor hiereen belangrijke rol is gaan spelen, niet alleen omdat hetwetenschappelijk onderwijs zo uitermate duur is, maarook omdat het stellen van prioriteiten op kleuter-,

lageronderwijs en middenschoolniveau betekent dat daarook de grootste investering van middelen plaats vindt.Vandaar dat deze begroting spreekt van een restrictiefmiddelenbeleid t.a.v. het wetenschappelijk onderwijs,wat in feite betekent dat de uitbreiding van mogelijk-heden op het lagere niveau gevonden wordt door hetafremmen van de mogelijkheden op het niveau van hettertiaire onderwijs. Moet de opnamecapaciteit van hettertiaire onderwijs dan ook voortdurend worden uit-gebreid? De begroting voor 1975 roert voorzichtig devraag aan of niet ook op een gegeven ogenblik de maat-schappelijke opnamecapaciteit als een criterium voor hetaantal te aanvaarden studenten zal moeten gaan gelden.Zelfs het voorzichtig stellen van deze vraag roept tochal een niet onaanzienlijk probleem op. Is het niet zo dathet scheppen van gelijkheid van kansen en mogelijkhedenop lagere niveaus van het onderwijs tevens een aantalverwachtingen wekt voor later? Welke mogelijkhedenstaan te wachten voor de leerlingen wier kansen wordengeoptimaliseerd, wanneer eenmaal het primaire en se-cundaire onderwijs wordt verlaten? Juist wanneer wijop

langere termijn denken, betekent dat, dat het restric-tieve beleid t.a.v. het tertiaire onderwijs het gevaar mee-brengt om van de nagestreefde gelijkheid aan de basisniet veel meer te maken dan een farce, als straks blijktdat de verwachtingen die bij talloze leerlingen in denlande worden gewekt niet zullen kunnen worden geho-noreerd. Ook in dit opzicht zal het interessant zijn tezien hoe het onderwijsbeleid voor de komende 25 jaarâ€?n de contourennota gaat worden uitgestippeld. Daarmee komen wc toe aan wat de begroting zegtover de nota's. Een nota over de structuur van deontwikkeling en vernieuwing van het onderwijs hebbenW'j in het afgelopen zittingsjaar al ter discussie gehad een nieuwe versie van deze nota wordt op basis van deD'nnengekomen commentaren voorbereid en kunnenve dus binnenkort verwachten. Ook is in de begrotingeen nota aangekondigd over de begeleiding van hetonderwijs, terwijl de al genoemde contourennota nu almeer dan een jaar de verwachtingen van onderwijskundigNederland in spanning houdt. Het behoort tot de regelsvan het democratische spel dat de ontwikkeling van hetonderwijsbeleid langs

zulke nota's moet lopen. Het be-hoort dientengevolge ook tot het democratische spel datde procedures die moeten leiden tot beleidsmaatregelenongelooflijk veel tijd nemen. Dat geldt ook voor hetbeleid van deze minister die blijk heeft gegeven snel tekunnen werken en zijn departement tot grote aktiviteitte kunnen brengen. De beleidsontwikkeling op verant-woorde wijze tot stand brengen kost tijd, veel meer tijddan de participanten in de vernieuwingsprocessen meest-al lief is. Dat neemt niet weg'dat de ontwikkelingen soms tochnog te snel blijken te gaan. Overziet men het geheelvan voorgestelde beleidsmaatregelen, dan is het duide-lijk dat deze alleen maar gerealiseerd kunnen wordenwanneer er een reeks van ondersteunende faciliteitenbeschikbaar is, dat de werker in het veld kan helpen zijntaak met vreugde te blijven uitvoeren en op z'n minstadequaat te vervullen. Hoe staat het nu met deze voor-zieningen? Veel aandacht wordt in deze begroting be-steed aan de Stichting Leerplan Ontwikkeling. Dat wasook al in de voorgaande begroting gebeurd, maar in-middels kunnen we zien dat (voor een groot deel onderinvloed van in de

Tweede Kamer uitgeoefende druk)de taakstelling van de Stichting voor de Leerplan Ont-wikkeling enigszins is gewyzigd. Het accent is in dezebegroting komen te vallen op het dienstverlenende ka-rakter dat de Stichting zal hebben; dienstverlenend inde zin dat de Stichting Leerplanmodellen zal ontwikke-len die aan het onderwijsveld zullen worden aangeboden,maar die het onderwijsveld nooit zullen worden opge-legd. Onderwijsgevenden in het veld kunnen er gebruikvan maken maar hoeven dat niet. Deze taakstellingkomt mij voor als volstrekt juist. De historische ont-wikkeling van het onderwijs in dit land heeft het on-mogelijk gemaakt te denken dat de overheid van bovenafleerplannen verplicht zou kunnen voorschrijven aanscholen die niet onder haar eigen bevoegd gezag vallen.Niettemin is het duidelijk dat de technische en weten-schappelijke kennis in het algemeen ontbreekt die menaan de basis behoeft om een onderwijswerkplan opzodanige wijze samen te stellen dat het voldoet aan eisendie men heden ten dage stellen moet. Als de SLO in dezebehoefte gaat voorzien dan levert de SLO daarmee eenbelangrijke bijdrage voor een

voorziening waaraan zeergrote behoefte bestaat. Het is dus een gelukkige om-standigheid dat wij binnenkort mogen verwachten datde SLO met haar werkzaamheden kan gaan beginnen.Tegelijkertijd moeten wij dan ook vaststellen dat impli-ciet gegeven is dat deze Stichting voor de LeerplanOntwikkeling voorlopig nog niet veel te bieden heeftvoor het onderwijs. Voordat het bestuur gevormd is,de directeur is aangewezen en de eerste medewerkers zijnaangetrokken, voordat die medewerkers dan weer ope-rationeel zijn moet men tenminste op twee jaar rekenen. 33



??? Kroniek Ondertussen zijn dan reeds allerlei aktiviteiten op ganggebracht, die de steun van deze organen moeten ont-beren. Het is duidelijk dat hier een bron van problemenliggen kan. Wel aanwezig zijn op allerlei plaatsen deSchooladviesdiensten, maar aangezien die in het alge-meen niet naar een vast model zijn ingericht en op zeerongelijke wijze en op zeer verschillende basis wordengesubsidieerd zijn de mogelijkheden die deze dienstenhebben zeer verschillend. Bovendien komt ook hier devraag op in hoeverre de verschillende diensten zichlaten co??rdineren in een beleid dat in Den Haag voordat doel is uitgezet, terwijl tevens de vraag opkomt hoein dat verband de plaats van de landelijke pedagogischecentra gezien moet worden. Het is mogelijk dat de in hetvooruitzicht gestelde begeleidingsnota daarop een ant-woord geeft. In ieder geval ziet het ernaar uit dat vanuitdeze instellingen voorlopig nog de meeste hulp gebodenkan worden. De ontwikkelingen die op gang gebracht worden,zullen echter in niet geringe mate moeten worden gedra-gen door nieuwe generaties van leerkrachten die onzescholen binnen zullen

komen. Dat roept onmiddellijkde vraag op naar de opleiding van deze leerkrachten.Voor het hele gebied van het funderende onderwijs ligtdeze opleiding op dit moment gescheiden over drieopleidingstypen, de opleidingsschool voor kleuterleid-sters, de Pedagogische Academie en de Nieuwe Leraren-opleidingen. De noodzaak om de opleidingen van kleu-terleidsters en die van onderwijzers voor het lager onder-wijs tot ?Š?Šn geheel te integreren wordt gelukkig meer enmeer ingezien en de voorbereidende stappen daartoeworden, voor een deel in aansluiting op het werk van deinnovatiecommissie basisschool, genomen. De NieuweLerarenopleidingen die nog altijd experimenteel hetenstaan daarnaast. Hoe integratie van deze opleidingenmet de eerder genoemde tot stand gebracht moet worden,lijkt voorlopig nog een raadsel. Bovendien is het basis-gegeven, de conceptie van een school waarvoor dezeleerkrachten moeten worden opgeleid, nog steeds nietgeformuleerd op een algemene aanvaarde wijze. Tochmoeten we vaststellen dat het onvermijdelijk is dat indeze ontwikkelingen de opleidingen van leerkrachten eencentrale rol

gaan spelen. Niet alleen als initi??le opleidingmaar ook als ge??nstitutionaliseerde vorm van weder-kerend onderwijs waarbij de opleiding zich er op insteltom de leerkracht gedurende zyn gehele periode vanfunctioneren te begeleiden. De vraag moet worden ge-steld of op den duur de her- en bijscholing niet zal gaanbehoren tot de belangrijkste taken die de opleidingenmoeten vervullen, en of de initi??le opleidingen nietinderdaad gezien zullen moeten worden als opleidingendie een inleidend karakter hebben op de verdere vormingdie later zal volgen. Deze thematiek, hoe belangrijk ookvan onderwijskundig standpunt gezien, heeft in dezebegroting in ieder geval nog geen plaats kunnen krijgen. De Rijksbegroting van Onderwijs en Wetenschappenvoor het dienstjaar 1975 is ongetwijfeld een belangrijkbeleidsstuk. Niet alleen vanwege zijn omvang maar voor-al omdat nog meer dan de vorige begroting deze begrotingde verschuiving markeert van een distributief onderwijs-beleid naar een constructief onderwijsbeleid, zoals Iden-burg het genoemd heeft, die ook door de minister in zijnMemorie van Toelichting wordt geciteerd.

Daarmee isechter ook de problematiek van deze begroting aange-geven, want wie een constructief onderwijsbeleid wilvoeren moet zich doelen stellen, onderwijsdoelen die indit geval ook een politieke vorm moeten krijgen en inbeleidsmaatregelen moeten worden uitgedrukt. Maar wiezich moet uitspreken over doelen in het onderwijs in eenstuk dat onder verantwoordelijkheid van de rijksover-heid verschijnt, komt onvermijdelijk terecht in de ambi-valentie die nu al jarenlang het onderwijs-kundig sprekenvan de overheid kenmerkt en kenmerken moet. Het isde ambivalentie tussen de vrijheid van onderwijs zoalsdie in de loop van de jaren ge??nterpreteerd is en het rechtom doelen voor het onderwijs vast te stellen. Vandaardat ieder ogenblik bij een nieuwe beleidsmaatregel deschoolstrijd hervat dreigt te worden. Dit is bij de dis-cussies over de Stichting voor de Leerplan Ontwikkelinguiterst duidelijk tevoorschijn gekomen. Hoe kan men nutrachten te komen tot een ondenvijsbeleid dat tussenScylla en Charybdis weet door te varen en heelhuidshet gezochte water van goed onderwijs binnen te varen?Een mogelijkheid is, het beleid te

richten op het verlenenvan faciliteiten. De overheid kan een aantal hulpverlenen-de inrichtingen tot stand brengen onder het vertrouwendat goede wijn geen krans behoeft, en dat als de pro-dukties van zulke hulpverienende instanties van goedekwaliteit blijken te zijn deze hun weg in het onderwijsvanzelf zullen vinden. Een voorbeeld uit het niet zolang achter ons liggende verleden is de oprichting en ont-wikkeling van het CITO geweest. Een ander voorbeeldis de nieuwe stichting voor de leerplan ontwikkeling inzijn huidige taakstelling. Hoe deze taakstelling in depraktijk gestalte zal moeten krijgen is een andere vraag.De SLO wordt in een spanningsveld gezet dat enerzijdsbepaald wordt door de vrijheid van onderwijs als grond-wettelijk gegeven; in de tweede plaats door de inhoudvan het onderwijs zoals het nu in de scholen wordtgegeven; in de derde plaats door de noodzaak om aanmaatschappij-analyse te gaan doen, wil ze in staat zijnte voldoen aan een redelijke eis die aan haar onderwijs-leerplannen gesteld zal mogen worden nl. dat ze inspelenop die ontwikkelingen die in de maatschappij gaande zijnen op deze wijze de

school in staat stellen om het kindvoor te bereiden op een wereld waarin het zal moetenkunnen participeren. Al deze gegevens zullen zichsamenballen in het spanningsveld van de doelstellingen hier zullen de leerplanmakers er niet aan kunnen ont-komen om een stelling in te nemen, of die stelling nu indank wordt aanvaard of niet. Een andere mogelykheid om tot beleidsontwikkelingte komen is de zo geheten 'inspraak van onderop'. Dezeprocedure wordt bijv. gevolgd door de Innovatiecom-missie Middenschool in haar Contactscholen. De con-tactscholen worden betrokken in wat men een denk-proces noemt en uit dit denkproces zullen dan de doel- 34



??? Kroniek stellingen voor de Middenschool moeten worden gebo-ren. Het is een procedure die op het eerste gezicht watna??ef aandoet. In de eerste plaats vraagt men zich afof er nog zo weinig bekend is over opzet en inhoud vaneen Middenschool dat deze weg moet worden gevolgd,terwijl er toch al hele boekenkasten vol over het onder-werp ajn geschreven en ongetwijfeld talloze mensen alover dit onderwerp hebben nagedacht; in de tweede platsvraagt men zich af of het mogelijk is om doelstellingente formuleren zonder dat vooraf informatie gegeven isover achtergronden. Of het daarom niet een erg opti-mistische verwachting is dat men uit Contactscholendie voor het eerst met de problematiek geconfronteerdworden de antwoorden zijn te verwachten waar menjarenlang op heeft zitten wachten. Het komt mij voor dat de oplossingen op den duurin een derde richting zullen moeten worden gezocht, dievan een flexibele wetgeving. Enerzijds zal de overheider niet aan kunnen ontkomen om, uiteraard in samen-spraak met zoveel mogelijk betrokkenen, duidelijkedoelen voor het onderwijs te formuleren. Aan de anderekant zal de overheid

diegenen die voor zichzelf anderedoelen menen te moeten stellen ook de vrijheid moetengeven deze doelen na te streven. Dergelijk beleid hoeftniet distributief te worden genoemd, het is constructiefin dit opzicht dat het alternatieve modelontwikkelingstimuleert naast de modelbouw die van de overheid magworden gevraagd en die richtinggevend kan wordenvoor het overgrote deel van het onderwijs in het land.Het is bovendien constructief in die zin dat het ruimtelaat voor speciale behoeften die hetzij voortvloeien uitbepaalde specifieke problemen van individu en samen-leving hetzij voortkomen uit de noodzaak om in te spe-len op bepaalde regionale situaties. Ook hier liggenduidelijk nog vragen. In de begroting van 1974 werd metenige nadruk gesproken over een grotere mate van de-centralisatie en zelfbeschikking die in het onderwysbeleidtot stand gebracht zou worden. In de begroting van1975 wordt daar weinig over vernomen. Misschien moetook hier de contourennota uitkomst bieden. Samenvattend mag worden geconcludeerd dat in denieuwste onderwijsbegroting concepties worden aange-boden die het waard zijn om kritisch te

worden be-schouwd en die ook in het toekomende jaar een zorg-vuldige begeleiding van onderwijskundige aard nodigzullen hebben. N. Deen December 1974 35



??? Dit werk is een posthume uitgave van Kouwers kollegesexistenti??le psychologie, voor het laatst gegeven in'67-'68. Uit zijn aantekeningen en uit collegedictatenvan studenten is dit boek samengesteld door een viertalbewerkers, waaronder Prof. Hofstee als eindredacteur.De verantwoordelijkheid voor de vormgeving wordtdoor deze bewerkers uitdrukkelijk voor eigen rekeninggenomen, al hebben ze geprobeerd zich zo nauw moge-lijk te houden aan Kouwers eigen idioom (p. 1). Voor Kouwer is het gesprek het uitgangspunt vooren de grondkategorie van zijn psychologische beschou-wingen (p. 9). Ook in een wetenschappelijke bestuderingvan de mens staat centraal dat mensen (bv. psychologen)met mensen over mensen praten (p. 11). Maar de mensals onderwerp van gesprek en de mens als gespreks-partner kunnen nooit samenvallen (p. 20); zodra we eengesprekspartner tot object maken is hij geen gespreks-partner meer. Niet het individu, dat in gesprek kan ko-men (in de zin van: 'persoon A + persoon B + onder-werp = gepraat') is primair, maar het gesprek (p. 23/24),het 'medeme,ns zijn'. Een slaaf wordt niet ervaren

alsmedemens: daarom mag hij toekijken als zijn meesteresin bad gaat (p. 76). Een partner die monddood of on-mondig is, is geen medemens (p. 77). Dat sluit gekkenof kinderen niet uit: ook gekken zijn mensen, zolangmen ze maar niet tot object maakt, en dus kunnen zegesprekspartner zijn, zoals het kind gesprekspartner iszodra het meedoet aan de 'medemenselijkheid' (p. 102/103). Ook om onszelf te zijn hebben we de ander nodig. Ineen spiegel kijk je jezelf nooit aan, je kijkt naar je eigengezicht in de spiegel en ziet een gezicht dat je niet aan-kijkt (p. 80). Evenwel, zegt Kouwer, zo'n splitsing in mens alsgespreksonderwerp en als gesprekspartner, is gevolg vanhet feit dat we onnatuurlijk (in de zin van theoretiserend)bezig zijn. In het gewone doen vallen beide aspekten welsamen. Om dieper door te dringen moeten we wel ana-lyseren, objectiveren, maar dit is een noodzakelijkeomweg. Zodra we bepaalde begrippen die op de mensslaan scherp stellen, zien we ze uiteenvallen in twee on-verenigbare mogelijkheden (p. 20/21). Maar dat komtomdat die begrippen in verschillende kaders thuishoren. Zo is de mens onvrij als

onderwerp van wetenschap,maar niet als bedrijver van wetenschap. Alleen voorzoverbehaviorist zou Skinner er van moeten uitgaan dat ergeen vrijheid is. Het onderwerp van het behaviorisme is:gedrag, organiseren. Maar opeens doet Skinner alsofdit hetzelfde is als de mens. Discussies over 'vrijheidversus determinisme' zijn overbodig en zinloos, omdatdeze begrippen in verschillende kaders voorkomen (p.84). Een analoge beschouwing geeft Kouwer over hetbewustzijn. Het bewustzijn zoals een geformaliseerde wetenschaphet benadert is per definitie een onderwerp; in het per-soonlijke contact met een ander is bewustzijn daarentegenper definitie datgene wat voorondersteld en a priori ge-accepteerd moet worden. Beweren dat bewustzijn nietbestaat is alleen te rechtvaardigen binnen het klassiekwetenschappelijk gesprek over mensen; behavioristenmoeten zich daarom niet als behavioristen gaan bezig-houden met de priv?Š problemen van die mensen (p. 18/19). Bewustzijn is absoluut evident: nl. voorzover wc almet elkaar discussi??ren (p. 35). Op soortgelijke wijze spreekt Kouwer ook over het Ik. Er is helemaal geen Ik met

kwaliteiten op de maniervan een voorwerp met kwaliteiten. Wie het Ik wilonderzoeken, moet eerst kunstmatig iets konstrueren.En wat er dan over het Ik te zeggen valt is een gemeen-schappelijke aangelegenheid: over je eigen Ik praat jewel ge??nvolveerder, maar zeker niet deskundiger (p.50/51). Op de vraag: bestaat het Ik, is het antwoord: ja,voor zover het wordt geconstrueerd en verantwoorde-lijk gesteld voor de psychische processen; nee, als menhet gelijkstelt aan het spontane van het bewustzijn in deactualiteit van de omgang met de ander (p. 49). In het voorgaande heb ik geprobeerd zoveel mogelijkKouwer zelf letterlijk aan het woord te laten, opdat delezer van deze recensie zelf iets kan proeven van zijnbeschouwingen en zijn betoogtrant, die ik bijzonderboeiend acht en stimulerend tot doordenken. Met deopmerking van de bewerkers dat zijn gespreksbegripalthans in aanzet een kennistheorie, een zijnslecr en eenethiek fundeert (p. 13) kan ik wel instemmen, zij het metnadruk op het 'in aanzet'. Want bij het lezen bekroopmij vaak de behoefte hem te pressen de konsekwentiesvan wat hier geschreven is verder uit te

werken, bv. metde vraag: wanneer krijgt een kind dan eigenlijk ietsmedemenselijks? Zitten er niet grote risico's aan vastom met zulk een maatstaf te werk te gaan - zeker ook Boekbesprekingen B. J. Kouwer, Existenti??le psychologie. Boom, Meppel, 1973, 136 pag., ?’ 14,90. ISBN 90 6009 110 8 36 pedagogische studi??n 1975 (52) 24-31



??? Boekbesprekingen in verband met de huidige abortus discussies? Maar an-derzijds: het is de moeite waard om in dit spoor verderte denken en niet uit angst voor mogelijke gevaarlijklijkende konsekwenties daar mee op te houden. Het gevoel van 'wat doodjammer niet meer met hem-zelf hierop in te kunnen gaan" drukt misschien het bestemijn hoge waardering uit voor dit werk, dat in veel op-zichten inderdaad nog zo heel erg onaf is. Boeiend is het te constateren hoe volstrekt actueel ooknu nog de door Kouwer aangesneden problematiek is;de publikatie zes jaren na zijn dood is daarom meer daneen na-gedachtenis. Het laatste hoofdstuk, waarin Kouwer ingaat op hetbegrip emoties, is m.i. het minst doorgedacht, het minstuit de verf gekomen en daardoor het minst stimulerend. Een enkele stilistische opmerking: jammer van hetlelijke germanisme op p. 91 waar gesproken wordt van'de school waartoe men zich bekent". Mag ik dat oprekening van de bewerkers schuiven? Eindconclusie: neem en lees. H. R. Wijngaarden U. Lehr, Gerontologie, een psychologisch overzicht. Het Spectrum, Utrecht/Antwerpen, 1974, Aula Paperback 27,295

pag.,/24,50. ISBN 90 274 5827 8 Het boek beoogt een samenvattend overzicht te gevenvan de psychologie van het ouder worden, aan de handvan een analyse van de internationale litteratuur en hetgerontologisch onderzoek aan de universiteit van Bonn.In de inleiding stelt de schrijfster dat het onderzoek naarhet proces van het ouder worden lange tijd als monopolievan de medische wetenschap werd gezien. Ouder worden is een veranderingsproces dat zichafspeelt op biologisch, fysiologisch terrein, alsmede oppsychologisch en sociaal gebied. De gerontologie dientdan ook een interdisciplinair karakter te dragen, enhet hele proces van het ouder worden te bestuderen. Als een soort intermezzo volgt een historisch onder-zoek naar het ouder worden. Wil men iets begrijpen van de oudere mens dan dientmen niet de groep van 65 en ouder te bestuderen maarmoet men ook het ontwikkelingsproces tijdens devolwassenheid in het onderzoek betrekken. De vol-wassenheid is om praktische en methodische redenenechter een verwaarloosd terrein in de ontwikkelings-psychologie. Vervolgens wordt het intellectueel pres-tatie-vermogen onder de

loupe genomen, uitgaande vanhet deficit-model. Het deficit-model is ontstaan vanuithet psychologisch onderzoek naar intelligentie, leer- enreactievermogen, aangezien dit de eenvoudigst meetbareVariabelen zijn. De persoonlijkheidsvcranderingen,attituden en beleving van sociale contacten zijn veel"moeilijker meetbaar, en hieraan was aanvankelijk ookminder behoefte. Het deficit-model heeft veel ingang ge-vonden maar U. Lehr levert op grond van nieuwereresultaten van het intelligentie-onderzoek in 9 opzichtpkritiek op dit model. Zij komt hierbij tot de conclusie,dat de leeftijdsvariabele slechts ?Š?Šn van de vele varian-ten van het intellectueel prestatie-vermogen op latere leeftijd is. Groepsvergelijkingen, waarbij rekening wordt gehou-den met bcgin-begaafdheid, genoten opleiding, tramingberoep, stimulerende omgeving, gezondheid, totalebiografische situatie, motivatie, dringen leeftijdsver-schillen terug en doen binnen dezelfde leeftijdsgroep^nmerkelijke prestatie-verschillen naar voren komen. aantal levensjaren dat iemand achter zich heeft,S<=noten onderwijs, beroep en daarin gegeven trainings-â– ^ansen en gezondheid zijn van veel

meer belang. Schrijfster betoogt,, dat het leervermogen niet ge-??dentificeerd kan worden met het korte termijn-geheugenen dat het veel meer psychische factoren dan alleenintelligentie bevat. Empirisch onderzoek leert dat een leer-deficit nietprimair veroorzaakt wordt door het proces van hetouder worden, maar dat hier ook lichamelijke, sociale,psychologische, pedagogische en biografische factorenwerkzaam zijn. Verder concludeert schrijfster, weer op grond vanempirisch onderzoek, dat ten aanzien van veranderingin de psycho-motorische vaardigheden er geen algemeengeldende leeftijdsgebonden veranderingen bestaan. Deresultaten uit het klinisch en forensisch psychologischonderzoek verkregen bij extreme groepen, mag nietzonder meer algemeen geldend worden verklaard. Geheel in aansluiting aan het voorgaande belicht deschrijfster ook de problematiek van de late volwassen-heid vanuit een 'totaal'benadering: werksituatie, presta-tievermogen, arbeidsprestatie, ongevallenfrequentie, spe-cifieke problemen van de werkende vrouw in de latevolwassenheid, pensionering, verandering in het sociaalcontact, interactie patronen

binnen het gezin, zijn pro-bleemvelden waarover zij behartenswaardige informatieverschaft. In het bijzonder geldt dit waar zij een paralleltrekt tussen de positie van de oude mens en de jeugd inde samenleving. Zij concludeert dat de plaats van deouderen in de samenleving niet verbeterd kan wordendoor uitsluitend goed bedoelde voorlichting, en eenberoep op verantwoordelijkheidsbesef. Het bejaarden-probleem moet gezien worden in het kader van de totalemaatschappij-problematiek. Het boek bevat een zeer uitgebreid litteratuur-overzichtuit voornamelijk het Engelse en het Duitse taalgebied.Bovendien verhoogt een zakenregister de bruikbaarheidvan deze uitstekend gedocumenteerde studie als naslag-werk. Het boek is vertaald in uitstekend, prettig, leesbaarNederlands. Een kritische kanttekening die wij onsveroorloven is dat het bock verder niet ingaat op demogelijkheden en onmogelijkheden van de lichamelijken geestelijk gestoorde bejaarden. Ook is het jammer dat de schr^fster geen aandachtbesteedt aan de stervensproblematiek, en met name niet 37



??? Boekbesprekingen aan de periode voorafgaand aan het eigenlijke sterven.Ze verwijst in haar besluit zeer summier naar litteratuurelders. Voorts vereist dit boek wel enige kennis van destatistiek wil men de beschreven resultaten van empirischonderzoek op zijn waarde kunnen beoordelen. Met de schrijfster hopen wij dat dit boek bijdraagt tot nuancering en correctie van het eenzijdig en ver-tekend beeld dat de samenleving heeft van de oude mens. Het boek zou door ieder die beroepsmatig in relatiestaat met de ouderwordende mens gelezen moeten wor-den. M. A.J. A. Beltman-Verbeek, arts D. P. J. Oosterveld, Naar een orthopedagogisch handelingsplan voor de LOM-school, De Tijdstroom, Lochern, 1974,105 pag., ?’ 12,â€”, ISBN 90 6087 628 8. In dit boekje wordt nader ingegaan op een probleem datin kringen van het buitengewoon onderwijs al jaren in debelangstelling staat: het formuleren van eisen en criteriavoor orthopedagogisch-didaktische behandelingsplan-ning. Blijkens de ondertitel van het boek wil de auteurdeze vraag met name toespitsen op de groep kinderen bijwie sprake is van lichte cerebrale dysfunkties.

Daartoe worden eerst enkele kenmerken van dezegroep kinderen besproken; vervolgens wordt verslaggedaan van een onderzoekje waarin werd getracht mid-dels observatie inzicht te verkrijgen in de frequentie vanvoorkomen van concentratiemoeilijkheden bij een groepLOM-leerlingen met organisch-cerebrale stoornis invergelijking met een groep LOM-kinderen zonder dezestoornis en een groep leerlingen van een basisschool. Het grootste gedeelte van het boek wordt in beslaggenomen door een poging criteria te formuleren voorhet orthopedagogich-didaktisch handelen in de school.Daartoe worden de standpunten van een aantal Neder-landse auteurs besproken; ook komen enkele Ameri-kaanse opvattingen aan de orde. In het laatste hoofdstuk wordt meer concreet ingegaanop het opstellen van een handelingsplan. Aan de handvan Kok's indeling in nivo's van behandelen wordeneen aantal programma's, hulpmiddelen en methodenopgenoemd en (kort) besproken. Voor degenen die de literatuur over dit onderwerpenigszins hebben bijgehouden biedt dit boekje vrijwelgeen nieuws; Oosterveld heeft kennelijk een samen-

vatting willen geven van een aantal standpunten. Geletop de doelgroep waarop hij zich blijkens het voorwoordricht - leerkrachten, studenten van b.o.-kursussen - isdit zeker een nuttige poging tot het bieden van een eersteoverzicht, die ook wel als geslaagd kan worden be-schouwd. Toch kunnen enkele kritische opmerkingen wordengemaakt, die voor een deel samenhangen met de beper-king in omvang die de auteur zich heeft opgelegd. In deeerste plaats valt te betreuren dat de auteur nauwelijksingaat op de problematiek rondom het begrip cerebraledysfunktie. Hij noemt wel Kalverboer's bezwaren tegendit begrip, maar werkt dit punt nauwelijks uit. In de tweede plaats kan men zich afvragen of de doorKok ontwikkelde begrippen vraagstellingstype en be-handelingsstrategie (en de verschillende nivo's daarin)zonder meer van toepassing zijn op de groep kinderendie Oosterveld beschrijft. Behoren kinderen met eencerebrale dysfunktie wel tot ?Š?Šn vraagstellingstype? Voor de praktikus tenslotte levert dit boekje naastveel relevante informatie over beschikbare programma'sen hulpmiddelen ongetwijfeld enige teleurstelling op

alshet gaat om het verbijzonderen van het behandelings-plan naar het individuele kind, omdat de auteur over ditpunt wel erg weinig zegt. Vooral dit aspekt lijkt ons vooruitbreiding vatbaar. J. Rispens F. J. Potgieter: Die intulogiese struktuurmodel in die pedagogiek. Univ. uitg. - en boekh., Stellenbosch 1974. " In deze al te zeer ponerend en monologisch geschrevenal te beknopte (90 blz.) gedachtenschets tracht de schrij-ver de betekenis struktuur aan te duiden, die de pedago-giek 'in zijn geheel' zou dragen en ordenen. Dit struk-tuurbeeld zou dan tevens de grondslag moeten zijn vaneen vruchtbare 'vergelijkende pedagogiek'. Daarmede worden wij dan onmiddellijk teruggewor-pen naar een belangrijk verdergaande wetenschapstheo-rie en naar een analyse van de opvoedingswetenschap inhaar mogelijke relaties tot haar vraagstellingen in haararbeidsgebieden. Dit alles bekend en geaccepteerd testellen maakt ook een intelligente monografie tot eenmonoloog van een te thetisch, te formeel-uiterlijkblijvend karakter. Als men nu bovendien denkt aan degeenszins aanvaarde maar zeer omstreden struktuur- enbetekenis-modellen en

-strukturen om - b.v. de kultureleanthropologie en Chomski's taalkunde heen - om maartwee voorbeelden te noemen -, is er echt zeer veel te veelzekerheid en duidelijkheid en vruchtbaarheid vooronder-steld om met dit concept in zee te kunnen gaan. - Wijmoeten zeker ook b.v. een blik slaan in het in 1962verschenen werk van Bastide, Wolff, Benveniste, L?Švi-Strauss e.a., dat zich juist met deze fundamentele proble-matiek, weliswaar niet op pedagogisch maar op kultu-reel-anthropologisch gebied expliciet bezighoudt. Enwij dienen antwoord te geven op Raymond Boudon'sboek (1968), dat de vraag stelt, waartoe dat begrip'struktuur' nu wel dient, althans ... in wat dddr als'menswetenschappen' wordt aangeduid. - Zo is hierm.i. nog veel te doen, dat men niet bekend, laat staanals eenduidig aanvaard of als praktisch funktionerenen produktief beschouwen mag. Uiteraard verwijst de auteur naar vele andere auteursen deze bronnen zijn zeker de werken van veelal waarde- 38



??? Boekbesprekingen volle auteurs maar bij de lezer mag dit in deze vorm nietbekend verondersteld worden en mag evenmin het in-direkte en geringe kontakt met de Franse diskussieaaiuiemelijk gesteld worden. Er is hier dus een eigen engrondig expliciete uitwerking nodig, specifiek op peda-gogisch gebied en van de auteur zelf. In plaats van eenmonoloog van 90 blz. is een monografie van een veel-voud van de omvang vereist. M. J. Langeveld Lawrence M. Brammer: Het helpende contact; vormen en functie. De Toorts, 185 p. ?’ 22,50. ISBN 906020. 167 1. Het boek is geschreven voor de niet-professionele helper.Het bestaat uit twee delen. Het eerste deel gaat over deachtergronden van het helpen. Hoewel het boek voor deleek geschreven is, komt het mij wat overdreven wijd-lopig voor. Want het tweede deel betreft onderscheidt zich hetboek in gunstige zin op twee punten van andere boekenop dit gebied. De auteur is geen sektari??r maar geeft een ekletischoverzicht van verschillende benaderingen als ge-sprekstherapie, gedragstherapie, relaxatie. 2. De schrijver probeert de methodes te beschrijven ingedragstermen, op een

specifieke wijze. Wat deze twee punten betreft volgt de auteur de huidi-ge trend naar een behavioristisch humanisme. Het elektisch uitgangspunt heeft als voordeel dat debeginnende helper in elk geval niet met oogkleppen opbegint, het heeft het nadeel dat het onmogelijk is in tach-tig bladzijden meerdere methodes grondig te behandelen. De leek zal zich dan verder moeten ori??nteren aan dehand van de vermelde literatuur. A. Vrolijk 39



??? Steinmetzarchief Enige tijd geleden is de nieuwe 'Catalogue and Guide'van het Steinmetzarchief uitgekomen. Hij is in eenoplage van c.a. 3000 exemplaren verspreid onder be-oefenaren der sociale wetenschappen in Nederland (voordegenen die nog geen exemplaar ontvingen is hij opaanvraag verkrijgbaar). Het Steinmetzarchief verzamelt basis-materiaal (degegevens zoals vastgelegd op ponskaarten, tapes etc.)van sociaal-wetenschappelijk onderzoek. Zoals de naamal zegt, wordt in de 'Catalogue and Guide' een overzichtgegeven van de thans beschikbare studies (er is een'abstract of major subjects of study' in opgenomen) als-mede een uiteenzetting over hoe men van het archiefgebruik kan maken. Via een 8-tal indices (o.a. naar thema, belangrijkstevariabelen, steekproef, jaar van onderzoek) kan menvia de catalogus op zoek gaan naar geschikte studies(bijv. voor secundaire analyse, replikatie-ondtrzotk,voor onderwijsAotlslndtn). Men kan echter ook op een veel 'diepere', gedetail-leerdere wijze naar studies zoeken: als enige archief terwereld is bij het Steinmetzarchief thans een zgn. 'retrie-val' systeem via een

computerprogramma operationeelvoor de belangrijkste 140 studies (zgn. P-studies). Men kan op die basis zoeken naar studies die aan eengroot aantal eisen tegelijk voldoen, bijv. qua steekproef,variabelen, achtergrondvariabelen waarover men wenstte beschikken, jaar van onderzoek en zelfs naar bepaaldewoorden in vragen. Hiertoe kan een men zgn. 'gebruikersprofiel' aanvragen. In principe kunnen alle studies op elke gewenste wijzegratis ter beschikking worden gesteld (liefst op tape). Inhet Steinmetzarchief zijn ook bijv. meer dan 200NIPO-weekenqu??tes (naar aktuele onderwerpen) opge-nomen. Bovendien zijn alle studies in de archieven vanhet Inter-University Consortium for Political Research(ICPR) te Ann Arbor gratis beschikbaar via het archief. Het Steinmetzarchief verleent ook service wat betrefthet zoeken (via het genoemde retrieval-systeem) naar inNederland beschikbare computer-programma's: infor-matie over c.a. 500 programma's is opgeslagen. Tenslotte: indien een onderzoeker nog voor data-ver-zameling en/of analyse over de data, zich bereid ver-klaart, de gegevens (of een duplikaat) later aan het

Mededelingen Steinmetzarchief af te staan (tijdelijk kan men stringenterestricties opleggen aan het gebruik door derden) danverleent het archief desgewenst service in de vorm vanadviezen t.a.v. inrichting vragenlijst en codeboek,operationalisaties van variabelen, achtergrondvariabelensteekproeftrekking, analyse etc. Een geschikte 'data-file' wordt tevens desgewenstgratis gecre??erd. Drs. C. P. MiddendorpSteinmetzarchiefKeizersgracht 569-571AmsterdamTel.: 020-23 46 98 Didacta 1975 De 13e Didacta, die onder auspici??n van het DeutscheLehrmittelverband e.V. Frankfurt, van 10 tot 13 maarta.s. te N??rnberg wordt gehouden is dit keer gewijd aanhet thema 'Lebenslanges Lemen'. Voor nadere inlich-tingen wende men zich tot die Deutsche Messe- undAusstellungs-AG, D-3000 Hannover-Messegel?¤nde. Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Forum 9e jaargang, nr. 1, januari 1975 Buytendijk, door M. J. LangeveldDe integratie van kleuter- en basisonderwijs en devormingstaken van de school, door J. BijlDidaktiek - didaxologie - onderwijskunde - vakdidak-tiek, door A. C. Maas Aantekeningen n.a.v. het seminarie over

'Education andtraining and alternatives in education in African coun-tries'. Dar-es-Salam 1974, door F. W. PrinsPedagogische Kroniek, door W. A. de BruijnBoekbesprekingIngekomen boeken Persoon en Gemeenschap 27ste jaargang, nr. 4, december 1974 De vernieuwing van de lerarenopleiding, door L. vanLeemput De school is ziek - niet het onderwijs, door D. Smekens-Hermans 40 pedagogische studi??n 1975 (52) 24-31



??? Mededelingen Evaluatie in een actieve onderwijsmethode, doorE. Houthuys Schoolradio; ervaringen en bedenkingen, door H. vanCauwenberghe 25 jaar D.D.R., door W. JansenOp de plaats rust!, door R. BobineRecentelijk (lange berichten): - VON-conferentie over 'taalbeschouwing' ~ Een emancipatorisch toneelstuk voor de Jeugd - Een taalontwikkelingsproject in Groningen - Politieke congressen in Belgi??Her en der (korte berichten)Boekbesprekingen Persoon en Gemeenschap27ste jaargang, nr. 5, januari 1975Themanummer: 'participatie'' 1975: onder meer het jaar van de vrouw, door R. vanMechelen Organisatie-ontwikkeling en onderwijs, door H. Hin-nekint Jeugdraden, door M-J. CleerenOuders - (kind) - leerkracht, door F. Gorsel?ŠOuders: geen (in)sprake van !?, door P. ClaeysOnderwijsbeleid en participatie, door W. JansenOnderwijsparticipatie in Itali??, door J. HerrelCursieQe i.v.m. participatie, door P. van RompaeyHer en der, berichten over participatieTen slotte, door B. Theyssens Tijdschrift voor Opvoedkunde 20ste jaargang, nr. 1, 1974/1975 Het einddoel van het individuatieproces volgens C. G.Jung. De zelfstandige

persoonlijkheid. Deel 3, doorA. Marcoen Motivatie en intellectuele prestaties, door W. LensBeschouwingen bij een analyse van mijn expliciet-ver-bale tussenkomsten als therapeut in een ervaringsgroep,^oor G. Lietaer De bijscholing van de leerkrachten in de Europese gemeenschap, door M. Reguzzoni Discussienota Kroniek voor MethodologieKroniek voor Vergelijkende Pedagogiek Tijdschrift voor Orthopedagogiek 13e jaargang, nr. 10, oktober 1974 Ten geleide, door J. ValkProgramma Studiedag 19-10-74Orthopedagogisch-therapeutisch beleid in een behan-delingsinternaat, door A. L. M. BonekampStimuleren van sensomotorische ontwikkelingen bijimbeciele leerlingen, door G. A. J. M. VolmerEen stem uit het veld ..., door A. H. BrandhorstBoekbespreking door J. van Weelden Tijdschrift voor Orthopedagogiek13e jaargang, nr. 11, november 1974Redactioneel, door J. Valk Enkele opmerkingen na de 10e studiedag van O. en A.Neuroradiology and Learning Disabilities, door J. ValkPsychodiagnostiek en hulpverlening, door R. van derKooij Reacties van lezers, door W. van der ScheeBerichten Ontvangen boeken Chanan G. en Gilchrist L.,

IVhat school is for, Methuen.Academie Division, Londen, 1974, Â? 1.35 Court W. de la, Openbare bibliotheek en permanenteeducatie (no. 16 serie Vormingswerk, theorie en praktijk) Frick W. B., In gesprek met Maslow, Murphy, Rogers.Humanistische psychologen over hun werken, leven,idee??n, Callenbach, Nijkerk, 1974, ?’27,50 Have T. T. ten, Andragogie, een terreinverkenning,Tjeenk Willink, Groningen, 1974, ?’ 14,50 lersel R. van. Kanttekeningen. Over de onmogelijkheidom de weerschijn van de maan in een aarden kruik tevangen. Boom, Meppel, 1974, ?’ 14,50 Wilde T. W. de. Problemen rond de integratie van hetkleuter- en lager onderwijs, Bosch & Keuning, Baarn,1974 Zijderveld A. C., De relativiteit van kennis en werkelijk-heid, Boom, Meppel, 1974, ?’24,50 PEDAGOGISCHE AKADEMIE van het HAAGSCH GENOOTSCHAP Zandvoortselaan 146 - 's-Gravenhage vraagt een DOCENT NATUURKUNDE voor Â?12 lessen onderwijzersopleiding Belangstelling voor de didactiek van de basisschool is gewenst. Bevoegdheid Ie graads ofdaarvoor studerende. Sollicitaties te richten aan de directeur, de heer A. Wiegman,

Zandvoortselaan 146, te's-Gravenhage. 41



??? Het bestuur van de STICHTING VOOR BUITENGEWOON ONDERWIJS vraagt ter uitbreidingvan de staf in het kader van de vernieuwing van de opleidingen van het Seminarium voor Ortho-pedagogiek: DRIE STAFMEDEWERKERS De stafmedewerker moet bij voorkeur een wetenschappelijke vorming hebben op doctoraal of M.O.-B niveau in ?Š?Šn van de vakken: orthopedagogiek sociale pedagogiek (klinische) psychologie. Hij/zij dient bekend te zijn met de praktijk van het buitengewoon onderwijsen belangstelling te hebben voor moderne onderwijs- en begeleidings-technieken. Datum van Indiensttreding: 1 augustus 1975. E?Šn van de stafmedewerkers kan echter op korte termijn reeds in dienst treden. Voor stafmedewerkers die aan bovenstaande voorwaarden voldoen is een bezoldiging aangevraagd volgens schaal 149 van het Bezoldigingsbesluit Burgerlijke Rijksambtenaren. (^3.891,-- f 4.821,â€” exclusief toeslag machtigingswet van f 45,â€” per maand.) De A.O.W.-premie komt voor rekening van de werkgever. De stafmedewerkers worden opgenomenin het Algemeen Burgerlijk Pensioenfonds. Vakantietoeslag 7-j

%. Inlichtingen over deze funktie bij: G. Bolkestein en H. Menkveld, Seminarium voor Orthopedago-giek, Utrechtseweg 103, Zeist. Tel.: 03404 - 2 01 44. Sollicitaties te richten aan de secretaris van het bestuur van de Stichting voor BuitengewoonOnderwijs, Postbus 254, Zeist. ah



??? Een internationaal vergelijkend onderzoek overwiskundige studieprestaties H. Freudenthal Instituut Ontwikkeling Wiskunde Onderwijs, Utrecht Inleiding In de eerste helft van 1964 vond een internationaalvergelijkend onderzoek door middel van studietoet-sen naar de wiskundige prestaties van schoolkinde-ren (13-jarigen en eindexamen-candidaten) in 12landen plaats. Dit onderzoek was georganiseerddoor de Council of the International Project for theEvaluation of Educational Achievement (lEA)1. Deresultaten ervan zijn door T. Hus?Šn en zes medewer-kers uitgegeven2. Over het Nederlandse deel be-staat een aparte publicatie3. In kringen van wiskundigen en didactici der wis-kunde is aan dat onderzoek geen of nauwelijksaandacht geschonken; het werd in de vakpers nietgenoemd en in vakonderzoek niet of nauwelijksgeciteerd; naar ik meen, ten onrechte, en daarombesteed ik er thans aandacht aan. De taak die ikme gesteld heb, wordt door de grote helderheid vanhet rapport in 't algemeen vergemakkelijkt; vaag-heden, die er ook in voorkomen, zij het dan alsunderstatements of in de vorm van parafrases, ver-gemakkelijken het werk

evenzeer, omdat zij onge-wild naar onvolmaaktheden verwijzen. 1. De leiding van het projekt en de medewerkers De voorbereidingen voor het project startten in1961. De algemene leiding en organisatie was - in-ternationaal en nationaal - in handen van algemeenonderwijspsychologen; naar ik meen was er geenwiskundige of wiskundig didacticus bij betrokken. Voor secundaire taken werd er wel een beroep ge-daan op wiskunde-onderwijskundigen. Er is sprakevan een groep van experts in mathematisch onder-wijs I.p. 40), die op een andere plaats als de WerkingCommittee of mathematicians and measurement spe-cialists (I. blz. 92) wordt aangeduid; maar slechts?Š?Šn ervan staat internationaal als deskundige voorwiskundeonderwijs bekend, geen van de anderenamen komt - om een objectief criterium te gebrui-ken - voor op deelnemerslijsten van internationalecongressen en symposia over wiskundeonderwijs.Op dezelfde plaats zijn twee panels voor de voorbe-reiding van tests met de namen van de leden ge-noemd, weer met als enige expert op internationaleschaal voor wiskundeonderwijs de reeds eerder ge-noemde. Er waren verder twee

niet-wiskundige 'testeditors'; hun werk werd gereviseerd door twee'mathematics educators' waarvan er ?Š?Šn als zodanigbekend staat. Aan de internationale voorbereidingvan de tests was voorafgegaan het verzamelen vannationale rapporten omtrent inhoud en doelstellin-gen van het wiskundeonderwijs in de betrokkenlanden - (I, blz. 92) 'requesting that a group ofmathematicians and mathematics educators in thatcountry formulate an authoritative statement of theobjectives of mathematics Instruction in secondaryeducation in that country ... a committee of math-ematicians was set up in each country to formulatea national statement' waarbij Nederland met namegenoemd wordt. Maar in Nederland werd deze taakin feite door het 'Nederlands Instituut voor Preven-tieve Geneeskunde' vervuld. Of er in andere landenwiskundigen of vakonderwijskundigen aan te paszijn gekomen, kan ik in details niet vaststellen;onder de namen van de nationale correspondenten iser geen, die aan wiskunde of wiskundeonderwijsdoet denken. Toch schijnt er in Engeland wel zoiemand te zijn geweest, althans iemand die van hetEngelse wiskundeonderwijs op de hoogte

was. Nade try-out, toen er alleen nog technische critiek ophet voorgestelde toetsinstrument had mogen wordengeoefend, kwam er van Engelse kant een fundamen-tele critiek op de inhoud van het instrument dat te pedagogische studi??n 1975 (52) 43-55 43 1  Later opgevolgd door de International Associationfor the Evaluation of Educational Achievement - ooklEA genaamd. 2  International Study of Achievement in Mathemat-ics - A comparison of twelve countries, I, II. Stock-holm, Almqvist &WikseI!; New York, John Wiley.1967. 3  S. Wiegersma, M. Groen, Resultaten van wiskunde-onderwijs, Groningen 1968.



??? H. Freudenthal weinig aan het Engelse programma zou beantwoor-den (I, blz. 98). De Engelse critici schijnen hun zinte hebben gekregen; hoe de andere landen hierophebben gereageerd, wordt er niet bij vermeld. Het nagenoeg uitsluiten van deskundigheid ophet gebied van wiskunde en wiskunde-onderwijsdoet te merkwaardiger aan, daar de auteurs metinstemming stukken uit een resolutie van een inter-nationaal colloquium over wiskunde-onderwijs (Bu-dapest 1962) weergeven, onder meer:Om het peil van het wiskunde-onderwijs te ver-hogen is nauwe samenwerking geboden tussenwiskundigen, wiskunde-leraren, onderwijskundi-gen en psychologen met kennis van de modernewiskundige begrippen ... De auteurs laten deze zinsnede voorafgaan door deverklaring (I, blz. 79):De lEA-studie is een stap en op internationaleschaal wellicht de eerste naar de vervulling van deaanbeveling van het colloquium van Buda-pest ... Met 'een stap' en 'een eerste stap' is klaarblijke-lijk bedoeld dat men het essentieel betrekken vanwiskundigen en wiskunde-onderwijskundigen bijonderzoek omtrent wiskunde-onderwijs maar lievertot een

volgende keer heeft uitgesteld. 2a. De leerlingenpopulaties De populaties die men met het onderzoek op hetoog had, waren la. De dertienjarigen, Ib. De leerlingen van het leerjaar waarin de meer-derheid der dertienjarigen zich bevindt,3a.1 De leerlingen van het einde van het secun-daire onderwijs - mathematische richting.3b.* Idem - niet-mathematische richting. De groepen 3 bevatten dus, wat Nederland be-treft, leerlingen van het 11e schooljaar, terwijl ditbijvoorbeeld in de Bundesrepublik Deutschland leer-lingen van het 13e schooljaar waren. Met de populatie Ib schijnt iets mis te zijn ge-weest (zie ons nummer 9). De toetsinstrumenten bestonden uit 58-70 items,die in 3-4 zittingen van telkens een uur moestenworden afgewerkt. Het onderzoek werd aangevuld met vragenlijstenvoor leraren en leerlingen, de onderwijsorganisatie,sociale factoren en attitudes betreffend. Op detailshieromtrent komen we straks terug. 3. Scores Van de resultaten trekken allereerst aandacht descores van de onderscheiden landen. Veel verrassin-gen vallen daar niet te beleven. Dat Israel en Japanaan de spits staan, is en was ook toen al geen ver-

rassing, dat Australi??, de Verenigde Staten en Zwe-den onderaan staan, evenmin; verklaringen hiervoorliggen voor de hand, maar ik zal ze niet geven, wantik ben er allesbehalve zeker van of ze even juist zijnals ze algemeen geaccepteerd zijn. Merkwaardigerwijsheeft nooit een onderzoek hiernaar plaats gehad.Het zou in elk geval veel dieper moeten graven danstatistisch mogelijk is. Het enige werkelijk verrassende in de lijst van descores is de plaats die Belgi?? inneemt. In de popula-tie la direct na Japan, in Ib na Israel en Japan, maarnauwelijks significant hun mindere, in 3a achterIsrael en Engeland en boven Japan, en alleen in 3bop een vijfde plaats, na Nederland, dat het trouwensin 't algemeen er ook niet slecht heeft afgebracht. Zonder de Belgen een kwaad hart toe te dragen,mag men wel naar een verklaring zoeken. Daar-straks verzweeg ik de naam van de enige wiskundigevan reputatie die - te midden van onderwijskun-digen - het toetsinstrument heeft mogen bespelen.Het was mijn grote Belgische vriend Willy Servais- geen eminentere had men in wiskunde en wiskun-de-onderwijs voor deze taak kunnen kiezen. Het

konniet anders of hij moest - als verreweg meest des-kundige - op de toetsencollectie dezelfde stempeldrukken als op het Belgische wiskunde-onderwijs enhiermee is - dacht ik - de Belgische positie aan despits verklaard. Trouwens zal ook niemand die deincompatibiliteit van Servais' stijl en de Engelsekent, zich nog over de hevige reactie verbazen, dieer van de overkant van 't kanaal op de oorspronke-lijke toetscollectie kwam. 4. Internationale samenwerking t.a.v. wiskunde-on-derwijs In geen vak zijn de internationale onderwijscontac-ten van ouds zo frekwent en nauw geweest als in dewiskunde, geen vak heeft zoveel internationaal ve^gelijkend onderzoek van invloedrijk karakter gekendals de wiskunde. De Internationale Commissie voorWiskunde Onderwijs (in 't Duits IMUK, in 't Enge'Â? 44 1  Let wel: 3a betekent (ongeveer) onze B-leeriingen, 3bonze A-leerlingen.



??? Een internationaal vergelijkend onderzoek over wiskundige studieprestaties ICMI, in 't Frans CIEM) werd al voor de eerstewereldoorlog opgericht en is dus ouder dan deInternationale Mathematische Unie, waarvan zijthans een Commissie is. De oudste zuster van deIMUK onder de onderwijscommissies bij de in deICSU verenigde wetenschappelijke Unies is vijftigjaar jonger dan de IMUK zelf. Internationale con-gressen, conferenties, tijdschriften zoals voor wis-kunde-onderwijs kent men voor geen ander vak.Nationale en internationale rapporten hebben overde grenzen heen kennis omtrent het wiskunde-onder-wijs verschaft en er is een vrij grote kring van des-kundigen met inzicht in het wiskunde-onderwijs opwereldwijde schaal. Hoe komt het dat de leiders vanhet onderhavige projekt geen beroep deden op dezeervaring en deskundigheid? Het is een beetje als met de twee koningskinderen,die niet bij malkanderen konden komen. De brederivier is er een van mentaliteitsverschil. Gemeenlijkstelt men zich een wiskundige voor als iemand diealles gaat kwantificeren, maar het schijnt me eenjuister beeld de wiskundige te zien als iemand die

degrenzen van het kwantificeren - ook binnen dewiskunde - beter onderscheidt dan anderen. Het kannauwelijks anders of een wiskundige zal een uitslui-tend kwantificerend onderzoek als het onderhavigemet gepaste scepsis bejegenen wat zijn nuttige waardebetreft. Kent hij de internationale verhoudingen,dan zal hij ook de mogelijkheid ervan in twijfel trek-ken. Het is een manier, zich als wiskundige impopu-lair te maken: anderen van hun blind geloof in dewiskunde trachten te beroven. 5- Doelstellingen )Vat een wiskundige bij dit onderzoek fundamenteelinteresseert, is de vraag wat onderwijspsychologenbewogen heeft, zulk een onderzoek te entameren,Wat ze ervan verwachtten en wat ze ermee dachtente bereiken. Wat kunnen de doelstellingen van deorganisatoren zijn geweest? De doelstellingen zijn goed geformuleerd (I, blz.30-33), hoewel op een uiterst informele wijze, diemen van onderwijspsychologen niet zou verwachten.Ik heb de indruk dat het a posteriori formuleringenwaartegen ik trouwens geen bezwaar heb. Ikhertaal iets uit de uiteenzetting van de doelstellingen(I.blz. 30-31):â€? â€? â€? het algemeen doel was, met behulp van psy-

chometrische technieken de uitkomsten m ver-schillende onderwijs^j'J/t'/JicH te vergelijken. Hetfeit dat deze vergelijkingen tussen de naties wor-den getrokken, mag hierbij niet als aanwijzmg voor primaire belangstelling in bijv. nationale ge-middelden en dispersies in schoolprestaties op degegeven leeftijd of schoolniveau gelden.... het hoofddoel is onderzoek naar de 'uitkom-sten' van verschillende schoolsystemen door zoveelmogelijk relevante input-variabelen (voorzoverbepaalbaar) te relateren tot de output, zoals be-paald met internationale toetsinstrumenten ... Uit het volgende zal blijken, naar we hopen,hoe weinig het betekent alleen maar nationaleniveaus van studieprestaties op verschillende leef-tijden te vergelijken. Men mag verwachten, dat deverschillen tussen en binnen de landen niet alleenmet betrekking tot de uitkomsten van het onder-wijs (cognitief en .niet-cognitief) vari??ren, maarook met betrekking tot alle 'input' variabelen,zoals het technologische niveau en de urbanisatievan landen, de sociale achtergrond van de kinde-ren, de opleiding van hun ouders, de opleidingvan hun leraren, het geld dat aan onderwijs be-steed wordt, de

jaren wiskunde-onderwijs, hetaantal uren per week. Van speciaal belang is destructuur van het schoolsysteem, die bepaalt hoe-veel kinderen hoe hoog de opleidingsladder mo-gen beklimmen... Het is een aanvaardbaar idee. Om onderwijsvari-anten te vergelijken, kan men proeven opzetten,maar men kan ook van de gegeven variabiliteitengebruik maken. Een bezwaar van deze methode isdat men het beetje beheersing van de relevantefactoren, dat de experimentele opzet toestaat, ooknog mist. Een voordeel is het gemakkelijker kunnenbeschikken over grote populaties van leerlingen, het-geen de statistische betrouwbaarheid van het onder-zoek zou kunnen verhogen. Een groter aantal para-meters komt hiermee in het bereik van een verant-woorde behandeling, laten we zeggen, zoveel para-meters als de computer maar kan verwerken. Hierloert nu een gevaar, de verieiding, de parametersmaar op goed geluk te kiezen. Als het er maarvoldoende veel zijn, zullen enkele wel relevant blij-ken - zou een verieidelijke redenering kunnen zijn,die men zich in 't verieden, met minder geld cncomputercapaciteit, niet zou hebben gepermitteerd.Ik acht deze

hoop geheel illusoir. Bij een onderzoekdat per definitie veel toevalsfactoren behelst, ooknog de opzet door het toeval te laten beheersen, iseen aanlokkelijke, maar averechtse procedure. 6. Het curriculum als parameterAan een omvangrijk statistisch onderzoek als het 45



??? H. Freudenthal onderhavige dient in elk geval een degelijk kwalita-tief onderzoek vooraf te gaan. In het verslag ont-breekt de neerslag van zulk onderzoek. Het geregeldals toevallige voorbeelden oproepen van te bestude-ren parameters, zoals ook in het geciteerde stuk, iseen veeg teken. Maar wat vooral in het geciteerdestuk bij het opnoemen van input-variabelen opvalt,is het ontbreken van ?Š?Šn variabele, die men - geheelonbevooroordeeld - als de belangrijkste zou be-schouwen; het genoten onderwijs, in 't bizonder hetcurriculum. Het zou op de geciteerde plaats eentoevallige omissie kunnen zijn, maar hetzelfde ver-schijnsel doet zich ook in 't vervolg telkens weervoor. Telkens weer ligt de nadruk op wat ik zouwillen noemen, bureaucratische parameters - ikbedoel dit 'bureaucratisch' niet als scheldwoord,maar denk aan parameters die zich door bureaucra-tische maatregelen laten be??nvloeden. Ik twijfelniet of schoolgrootte, klassengrootte, salarissen, toe-latingseisen, enz. uiterst belangrijke variabelen zijnen ik ontzeg de organisatoren niet de bevoegdheid,die gerelateerdheid van de onderwij suitkomst metdeze variabelen te

bestuderen. Maar indien mochtblijken dat verwaarloosde input-variabelen de ge-meten verschillen in de output geheel of nagenoeggeheel voor hun rekening opeisen, dan zijn alle ver-klaringen van verschillen tussen de onderwijssyste-men door middel van de wel aanvaarde variabelenvan geen re??le betekenis. Onbevooroordeeld zou men menen dat - natio-naal ?¨n internationaal - het curriculum de input-variabele met de grootste invloed op de variabiliteitvan de output is. Onder de oppervlakte van hetrapport neemt men een controverse waar tussen hendie de tests moesten voorbereiden en die de ver-schillen van curriculum breed uitmeten, en de orga-nisatoren van het project, die de verschillen welerkennen, maar trachten te bagatelliseren en blijkgeven van hun overtuiging dat de curriculum-inputconstant was, althans als een constante kon wordenbehandeld. De niet te loochenen - en ook niet ge-loochende - curriculum-verschillen moesten en kon-den door het toetsinstrument worden opgevangen -dit moet op de achtergrond van het niet erkennenvan het curriculum als een variabele hebben ge-speeld. Het geloof in toetsen kan

bergen verzetten.Ik citeer weer (I, blz. 65):Er is ?Š?Šn gebied, waar sinds 1920 een hoge matevan finesse (sophistication) is bereikt: studietoet-sen. Men kan tegenwoordig de mate en aard vanbegrip van de leeriing voor leerstof met een tevoren ongekende subtiliteit meten. Moderne ob-jectieve studietoetsen stellen, als ze behoorlijkontwikkeld en ge??nterpreteerd worden, een van de machtigste werktuigen voor, die er voor onder-zoek van onderwijs zijn. Door hun gebruik zijnontdekkingen gedaan die ver uit gaan boven watgezond verstand kan bereiken. Daarbij vergeleken zijn de parameters, die wegaarne zouden bestuderen ruw - gaan de auteursdoor. Herhaaldelijk* wordt beklemtoond, dat dank-zij het hoge peil van het toetsontwikkelen het ver-vaardigen van een internationaal toetsinstrumentvoor het wiskunde-onderwijs maar kinderspul isvergeleken bij het epineuze werk van het defini??renvan de input-variabelen, waarbij dan weer bureau-cratische parameters zijn bedoeld. Hier gaan deauteurs door:Andere hoofdstukken van dit rapport beschrijvenop welke gronden de leerlingen der particieperendelanden vergelijkbaar genoemd

kunnen worden,hoe de toetsen, die ze gemaakt hebben, vergelijk-baar zijn en bovendien (valide) en betrouwbaar(reliable), hoe de daten omtrent attitudes tegen-over de wiskunde, de school en tegenover huneigen toekomst vergelijkbaar zijn en hoe de onder-wijspolitiek (der diverse landen) vergeleken kanworden. De vergelijkbaarheid van de curricula wordt nieteens genoemd; van de meeste andere punten komtde vergelijkbaarheid trouwens ook nimmer aan deorde. De zogenaamde betrouwbaarheid - een ver-goelijkende functie van de toets-steekproefiFout -loopt van 0.958 tot 0.732 (I. blz. 107), hetgeen, tus-sen twee haakjes, respectievelijk beantwoordt aansteekproefifouten van liefst 20% tot 50%. De validi-teit van het toetsinstrument is vastgesteld (I, blz.108) door correlatie met Britse examenresultaten endit bij een instrument dat er uitdrukkelijk niet zouzijn om gemiddelden en standaarddeviaties van eenstudietoets voor ?Š?Šn land of afzonderlijke landenveilig te stellen, maar om de invloed van variabelenop de studieprestaties op internationale schaal teonderzoeken. Hoe was zo'n blunder mogelijk? Wel,de auteurs van

Hoofdstuk 4 (Bloom & Foshay)waaruit ik blz. 95 citeerde, waren, zoals meermalenblijkt, van de details van het onderzoek zeer onvol-maakt op de hoogte, in 't bijzonder niet van detoetsconstructie die in Hoofdstuk 5 (door Thorn-dike) wordt beschreven. In Hoofdstuk 5 heeft menzich - weer bij wijze van understatement - voorzich-tiger uitgedrukt t.a.v. de validiteit. Dat bij de gege-ven omstandigheden ook de 'betrouwbaarheid' geen â™? bijv. II, blz. 287. 46



??? Een internationaal vergelijkend onderzoek over wiskundige studieprestaties aangewezen maatstaf is, werd echter niet opgemerkt. Het probleem van de incompatibiliteit der curri-cula wordt heriiaaldelijk aangeraakt en breed uitge-meten (in 't bijzonder I, blz. 83-85), waar de test-voorbereiders aan het woord zijn, maar altijd ommeteen gebagatelliseerd te worden door degenen diehet voor het zeggen hebben.Uiteindelijk bleek de constructie van een toets-instrument dat door verschillende landen gebruiktkon worden en toch een hoge curriculum-validi-teit voor alle landen en programma's had, onmo-gelijk. De lezer van dit rapport moge begrijpen,dat bij een internationale pioniersstudie van ditsoort de besUssing om de toetsen niet aan deafzonderlijke programma's aan te passen, de enigemogelijke en de meest geschikte was voor eenexperimentele bepaling van de diverse prestaties. Wel, iedereen die het wiskunde-onderwijs op in-ternationale schaal kende, had dit van meet af aankunnen vertellen. Ik beweer niet, dat dit meteen totverwerping van het idee zelf had moeten leiden. Meteen tijdige kijk op de moeilijkheden had men

veeleerde opzet van het toetsinstrument a priori zo kunnenbepalen, dat men a posteriori, waar nodig, de factorvan diversiteit van de curricula had kunnen elimine-ren of ervoor corrigeren om aan de variabiliteit vande andere variabelen significantie te verlenen. Dit isniet geschied. Ik veronderstel, dat men zich pas zeerlaat heeft gerealiseerd, dat bij de gekozen opzet hetcurriculum de beslissende en uiteindelijk enige signi-ficantie opleverende variabele was. Van dit inzichtis er in deel II de neerslag te vinden onder een hoogstvreemde titel, waarop ik nog terugkom. 7. De invloed van het curriculum Vrijwel in 't begin van mijn analyse van dit onder-zoek en eer ik aan de net genoemde plaats in deel IItoe was, heb ik mezelf de taak gesteld, de invloedvan de variabele 'curriculum' op de scores te schat-ten. Ik heb hierbij de volgende ruwe proceduregekozen. Ik heb de toetsen, item voor item, bekekenen nagegaan hoeveel tot het Nederiandse curriculumtot en met het Ie jaar voortgezet onderwijs, respec-tievelijk de eindexamenklas behoren; met het ver-schil van de schooltypen heb ik hierbij enigszinsrekening gehouden. Het aantal toetsen, die

tot hetcurriculum behoorden, was volgens mijn telling voor Ib: 43 van de 70, dus 60%,voor 3a: 39 van de 69, dus 57%,voor 3b: 42 van de 58, dus 70%. Veronderstellende dat deze getallen niet te ver zullenafwijken van de gemiddelden van 'bekende leerstof'voor de deelnemende landen, heb ik hierop destandaarddeviaties berekend en in de interlandelijkestandaarddeviatie a op de landelijke scoregemiddel-den uitgedrukt: voor Ib: 4,1 = 0,8 o voor 3a: 4,1 = a resp. 1,5 ct voor 3b: 3,4 = 0,6 cj resp. 2a; hierbij hebben de gegevens achter 'resp.' betrekkingop de landengroep na uitsluiting van de Verenigde-Staten voor 3a en van de Verenigde Staten en Zwe-den voor 3b. Houdt men met een moeilijkheids-graad van 50% voor de onbekende leerstof rekening,dan blijkt nog steeds dat een substantieel deel vande interlandelijke variabiliteit (zo niet de gehele)door het curriculum verklaard wordt. Het lijkt der-halve uiterst dubieus of men uit de interlandelijkevariabiliteit conclusies kan trekken omtrent de in-vloed van andere input-variabelen dan het curricu-lum op de output. Voor dit doel is, voorzover ik zie,de validiteit van het toetsinstrument nihil. Ik

heb dit zo uitvoerig uiteengezet, om aan tetonen dat er wel middelen zijn om met de invloedvan het curriculum rekening te houden. Natuurlijkmoet dit niet met zulke grove methoden geschieden.Bij een meer doelbewuste opzet, gepaard gaandemet een experimenteel vooronderzoek, was er ver-moedelijk wel significantie uit te halen geweest. Degeciteerde zinsnede waarbij een beroep op de lezerwordt gedaan om de feitelijke opzet maar te accep-teren, kan moeilijk anders worden ge??nterpreteerddan als een excuus achteraf. 8. Gelegenheid om te leren Ik zei al dat de auteurs in deel II toch proberen,numeriek de invloed van het curriculum te evalu-eren. Dit geschiedt te midden van het onderzoek vanallerlei variabelen, zoals interesse, attitudes, oplei-ding van de leraren, aantal lesuren, enz. De variabeledie ik bedoel, heet gelegenheid om te leren (oppor-tunity to learn). Vraag 8 van de lijst voor lerarenluidde - ik laat een mij onbegrijpelijk deel ervanweg: Onderzoek bij elke toetsvraag en geef aan of vol-gens u A. alle of de meeste van uw leerlingen (ten minste75%) in de gelegenheid waren, om dit typeopgave te leren. B. sommige (25%

tot 75%) van deze groep leer- 47



??? H. Freudenthal lingen in de gelegenheid waren, om dit typeopgave te leren. C, weinig of geen (minder dan 25%) van dezegroep leerlingen in de gelegenheid waren, omdit type opgave te leren. De numerieke gegevens die hieruit voor de diverselanden zijn afgeleid, lijken liefst nog ongunstigervoor de validiteit van het totale onderzoek dan mijnschattingen. Nederland en Belgi?? ontbreken, helaas,in de lijst. (Een interlandelijk regressie-onderzoekmet de 'gelegenheid om te leren' als factor ontbreektjammer genoeg; het zou echt de moeite waard ge-weest zijn.) Nu is de variabele 'gelegenheid om te leren'geenszins identiek met de door mij bedoelde varia-bele 'curriculum'; kenmerkend is dat ze in de cata-logus (ouders, leraren, school, leerling) onder delerarenvariabelen wordt gerangschikt, omdat hethier volgens de auteur om een subjectieve opvatting(rating) van de leraar zou gaan. Waarom heeft men nu deze vage variabele in hetoog gevat in plaats van een keihard - harder dan demeeste andere - te defini??ren variabele 'curriculum'?Als ik een vermoeden mag uiten, zou ik het als eencompromis willen interpreteren tussen hen die

meen-den dat het toetsinstrument de stoot moest kunnenopvangen, en hen, die de bezwaren van een uniformtoetsinstrument beter hadden onderkend. De eerstegroep kreeg de overhand want het curriculum alsvariabele te erkennen zou in strijd met de filosofievan het totale onderzoek zijn geweest, en had menhet curriculum als variabele erkend, dan was men erwellicht ook niet aan ontkomen, de invloed van dezevariabele interlandelijk te evalueren. Aan de anderekant was een critiek op het feit, dat men met hetcurriculum als variabele totaal geen rekening hadgehouden, gegrond genoeg om er zich niet licht-vaardig aan bloot te stellen. Men heeft dus voor eencompromis gekozen: een variabele, die aan 'curri-culum' doet denken, maar die van meet af aan zovaag gedefinieerd is, dat ze gemakkelijk kan wordengebagatelliseerd. Toch vind ik, wat hier is geschied, geen bagatelle.Vooral de naam, die men aan de variabele heeft ge-geven, stoort me intens, en ik zal zeker niet de enigezijn die het zo voelt. Krijgen de leerlingen werkelijkin de diverse landen zo uiteenlopende gelegenhedenom wiskunde te leren? Neen, natuurlijk niet.

Laathet waar zijn dat bijv. Nederlandse leerlingen (in dietijd) in de gelegenheid gesteld werden, om maar 60%of 70% van de in het toetsinstrument vertegenwoor-digde stof te leren, dan is het evenzeer waar, dat zeook nog andere dingen in de wiskunde leerden - ikschat ?¤ drie keer zoveel als hetgeen in het toetsin-strument vertegenwoordigd is. Met leerlingen uitandere landen zal het natuuriijk analoog gesteld zijngeweest. Ja, het spijt me - suggereert de variabele'gelegenheid om te leren' - dit telt niet mee. Waaromniet? Is het waardeloos? Ten dele zeker, maar vooreen niet onbelangrijk deel (bijv. de bij ons traditio-nele nadruk op ongelijkheden en eliminatie) is hetwel degelijk van waarde. Maar dit doet er eigenlijkniet toe. Wie bepaalt dat het toetsinstrument samen-valt met de 100% gelegenheid te leren? Commissieswaarvan ?Š?Šn wiskundige van naam lid is? Een on-deskundige groep van testbewerkers? Of het land,dat het luidste protesteert? Natuurlijk was de naam van deze variabele nietzo bedoeld, maar hij suggereert het wel degelijk. Enwie garandeert dat iedereen die zich op dit onder-zoek beroept - gelukkig zijn die er tot

nu toe niet -precies naleest hoe die variabele bedoeld was; zonauwkeurig plegen toch zelfs de auteurs van eenverzamelwerk wederzijds de bijdragen niet te lezen.* 8. Andere variabelen Laat ik nu nog de overige onderzochte variabelenin ogenschouw nemen. Ik stap echter heen overvariabelen die alleen maar tot vragen naar de beken-de weg aanleiding geven. We weten langzamerhandwel, dat sociale positie en opleiding van de oudersvan invloed zijn op de schoolprestaties van de kin-deren, dat jongens beter leren dan meisjes, dat be-langstelling voor een vak het leren bevordert - gazo maar door - en ik voel geen behoefte, dit in detweede decimaal gepreciseerd te zien. Ik wil veeleervan een aantal gekozen variabelen nagaan of zeenige nuttige informatie zouden kunnen behelzen. Allereerst: de grootte van de school blijkt eenpositieve factor. Ik zou zeggen - uit het Nederlandseperspectief - dat haal je de koekoek: De grotescholen (in 1965), dat waren de Lycea en HBSen, dekleine, dat waren Muio's en LBO-scholen, en debetere leerlingen zitten uiteraard in de eerste groep. De grootte van de klas blijkt een negatieve factorwaar

men gevorderde leerlingen in kleine klassenverenigt, en een positieve waar men juist achterge-bleven leerlingen dit intensere onderwijs verstrekt. â€? In een dithyrambisch artikel in School Review (May1974) beweert B. S. Bloom, een der medewerkers, datopportunity to karn de feitelijk onderwezen fractievan het offici??le leerplan (niet van de lEA-tests) was;vrijwel alles in dit artikel berust op vage herinneringeni.p.v. citaten. 48



??? Een internationaal vergelijkend onderzoek over wiskundige studieprestaties Niet verbazingwekkend. De duur van de leraarsopleiding is een positievefactor en 'in-service-training' is een negatieve factor,maar dit heeft uiteraard noch met de duur van deopleiding noch met het feit van in-service-trainingte maken. De financi??le uitgaven per leerling zijn (bij 13-jarigen) een positieve factor, vooral in Nederland.Dit haal je weer de koekoek. Leraren VHMO wor-den belangrijk beter betaald dan leraren (en onder-wijzers) in Mulo en LBO. Wel, dit soort statistiek - ik zou er nog een poosmee kunnen doorgaan - doet denken aan de befaam-de redeneringenuit wijlen Chr. R??mke's Vehicologie:Treinen lopen op de mankracht van de passagiers,want als men de treinen indeelt naar 'rijdend enstilstaand' en naar 'bezet en leeg', blijkt dat 'rijdend'overwegend gepaard gaat met 'bezet' en 'stilstaand'met 'leeg'. Het is duidelijk dat de aard van de school hier,een veel belangrijker rol speelt dan die variabelenwaarop men zijn oog heeft laten vallen. Maar watde aard van de school aangaat heeft men alleen hetverschil van comprehensive en niet-

comprehensive be-keken en er veel aandacht aan besteed, hoewel hetin 1965 internationaal nog van geen betekenis was. Wat de opleiding van de leraren betreft, heeft menook pardoes een verkeerde variabele gekozen, endientengevolge zijn de tabellen hieromtrent (I, blz.266-269) een samenstel van cijfers, waaraan geenmoeite is besteed ze internationaal vergelijkbaar temaken - en toch betrekt men zoiets in correlatie- enregressieberekeningen (II, blz. 180-181, 270-271).In plaats van duur van de opleiding (hoe bepaal jezo iets in het Nederlandse actensysteem en analogebuitenlandse systemen?) zou de enige juiste variabe-le - en een keiharde - zijn geweest: het wiskundigniveau van de genoten leraarsopleiding. In sommigelanden, waar men met het wiskunde-onderwijs min-der tevreden is, wordt in wiskundige kringen hetontoereikende wiskundige niveau van de lerarennamelijk als essenti??le factor in de slechte resultatenaangewezen. Het zou zelfs niet te gek zijn geweestte vragen of de leraar de leerlingen-toetsen kon ma-ken; in sommige landen werd namelijk beweerd datvele leraren, die wiskunde moesten

onderwijzen,zelf niet meer wiskunde dan tot plm. het 10e school-jaar gehad hebben. Een tweede vraag, minder keihard, die men hadkunnen stellen, zou er een geweest zijn naar het aan-deel algemene en vak-onderwijskunde in de oplei-ding van de leraar (om de invloed ervan op destudieresultaten van de leerlingen vast te stellen).In sommige landen, waar dit aandeel groot is, werdnamelijk door wiskundigen - terecht of ten onrech-te - beweerd, dat de invloed ervan op leerlingenpre-staties negatiefis. Een redelijke vraag, het onderwijs betreffende,zou geweest zijn die naar de invloed van psycho-metrische technieken zoals objectieve studie-toet-sen; in de toepassing hiervan bestaan immersgrote verschillen van land tot land. Men heeftechter liever gegevens omtrent het karakter van hetdoor de leerlingen ontvangen onderwijs door eenlijst van vragen trachten te achterhalen, waarop deleerling zijn leraar moest beoordelen - op zich zelfeen gezond idee als de vragen gezond gekozen zijn,maar in feite is het het type van vragen, waarop deleerling het hem gunstig dunkende antwoord geeftals de leraar hem aanstaat, en het

ongunstige als hijde leraar niet kan uitstaan. Ook als dit niet hetgeval is, loopt men de kans, dat bijv. een op begripgestelde leerling de neiging heeft te veel rekenwerkte constateren in het onderwijs dat hij ontvangtterwijl de zwakkere leerling allicht vindt, dat zijnleraar te veel begrip vraagt. Men krijgt dan eennegatieve correlatie tussen begripsmatig onderwijsen studieprestatie. De vragenlijsten voor leerlingen, die op de atti-tudes van leraren en leerlingen doelen, bevattennauwelijks items, die voldoende specifiek voor wis-kunde zijn. Er worden zeer algemene vragen gesteld,zoals iedereen die tegenwoordig - volgens sjablo-nes - kan verzinnen. Men was blijkbaar niet toe aanhet idee, attitudes op te sporen door middel vanscherpe vragen omtrent concrete mathematischeproblemen - iets waarvoor uiteraard deskundigemedewerking vereist was geweest. Het is merkwaardig, dat aan een zeer invloedrijke,een schoolbestel karakteriserende variabele - trou-wens een bureaucratische variabele bij uitstek -geheel geen aandacht is geschonken: aan het examen(eindexamen of toelatingsexamen tot de universi-teit). Deze variabele verschilt

nogal van karakter inde diverse landen, maar dit karakter laat zich danook keihard formuleren. Het ligt voor de hand tevermoeden dat de internationale verschillen in pre-staties van de populaties 3a en 3b in hoge mate doorhet examen en de eisen daarvan verklaard worden.Hoe kon men zo'n variabele over het hoofd zien! In 't algemeen toont de keuze van leerlingen- enleraarvariabelen aan, dat geen wiskundige aan devaststelling ervan te pas is gekomen. Ze lijken ont-staan doordat in een algemeen schema op de aan-gewezen plaatsen het woord wiskunde is ingevuld.Maar ook in onderwijskundig opzicht laten ze nietmeer zien dan een bureaucratische benadering. Menkan zich voorstellen dat over de exacte formulering 49



??? H. Freudenthal van deze of gene item uren is gediscussieerd, maarniets wijst op het aansnijden en doordenken vanenige problematiek. Dit geldt ook voor de schoolvariabelen, echtermet het verschil dat de organisatoren hier geobse-deerd waren door de vraag van al-of-niet-selectivi-teit van een schoolsysteem. De gebruikelijke Ameri-kaanse misvattingen op dit gebied zijn door deorganisatoren voetstoots aanvaard. Selectiviteitwordt steeds als een al-of-niet, i.p.v. een gamma vanmogelijkheden ge??nterpreteerd. De auteurs hebbeneen begrip 'rententivity' geschapen, dat ook weeralleen parafraserend gedefinieerd wordt (II, p. 116),als 'de fractie leerlingen die tot het pre-universitairestadium schoolgaan'. Dat werd dan ge??nterpreteerdals naar een eindexamen toegaan dat recht geeft tothet afleggen van de academische examens - eeninterpretatie die alleen uit onbekendheid met deinternationale situatie verklaard kan worden. Zo-doende komen absurde lijsten van 'indices of reten-tivity' (Table 3.35, II, p. 117) tot stand, waarop hethele vervolg is gebaseerd. Op de vraag 'betekent meer - slechter?', die posi-tief wordt beantwoord,

volgt de vraag 'betekentmeer - slechter over de hele lijn', die - zoals teverwachten was - negatief wordt beantwoord. Hetprobleem van al of niet selectief onderwijs tot 18jaar wordt wel erg formalistisch behandeld; overde essentialia stapt men gewoon heen. Ik bedoel hetvolgende: In de Verenigde Staten behaalde in groep 3b(18-jarigen) 43% der leerlingen een score van < 5 punten uit 58,67% der leerlingen een score van < 10 punten uit 58,80% der leerlingen een score van < 15 punten uit 58. 5 punten' betekent vermoedelijk (indien het niettotaal op toeval berust), dat deze leerlingen zich inwiskunde (rekenen) op het peil van ten hoogste 'tvierde leerjaar basisschool bevinden - dit zijn er dus43% van het totaal der 18-jarigen in 3b; 'van 5 tot 10punten' zal een dragelijke vertrouwdheid met hetelementaire rekenen en met ietwat wiskundige rou-tines betekenen - dit zijn er dus 24%: bij in 't geheel80% blijft het nog bij een vrij primitieve vertrouwd-heid met wiskunde. Met de discussie over selectiefof niet-selectief onderwijs stapt men over de essen-ti??le kwestie heen, en het is jammer dat zulk eenrapport er ook geen bijdrage toe poogt te

leveren:wat voor zin heeft het deze 67% of 80% leerlingenmet wiskunde te plagen - preciezer met het soort wis-kunde dat dit toetsinstrument vertegenwoordigt - ofover tests te laten broeden die volmaakt Chineesvoor ze zijn? Zeer zeker - men kan dezelfde vraagook bij 25% van de 3a-leerlingen in de VerenigdeStaten stellen, bij 35% resp. 67% van de Zweedse3b-leerlingen en bij 10% van de 3b-leerlingen insommige andere landen, maar het meest urgent is devraag wel in landen met niet-selectief onderwijs. Ditzijn ook zowat de enige significante cijfers van ditrapport. 9. Andere facetten Zoals eerder medegedeeld zouden de populaties laen Ib als volgt zijn gedefinieerd: la. de 13-jarigen. Ib. de leerlingen van het leerjaar waarin de meer-derheid der 13-jarigen zich bevindt. Men zou verwachten dat Ib gemiddeld ouder enlanger op school was dan la (bij wijze van schattingeen halfjaar), maar in elk geval niet jonger en korterop school. Men zou dus ook gemiddeld scores vanIb verwachten, die hoger zijn (in elk geval niet lager)dan die van Ia. Dat gaat ook voor alle landen op,behalve voor Nederland, waar Ib liefst 2^ punten(= van het

interlandelijke a) minder scoort danla. Wat zit hier achter? Volgens de tabel van de gemiddelde leeftijden vande diverse populaties (I, blz. 271) is de gemiddeldeleeftijd van Ib Nederland 13 jaar 1 maand, hetgeeneen minimum record betekent; het maximum wordtdoor Ib Engeland met 14 jaar 4 maanden behaald.Ib Nederland is dus liefst een half jaar jonger i.p.v.ouder dan Ia Nederland. Merkwaardig is ook dehoge standaarddeviatie van la, te weten 11,6 m. Hoekan dit? Aangezien er in de normaal 13-jarige klasook I4-jarigen zullen zitten (zie de hoge standaard-deviatie), doet het gemiddelde van 13 jaar 1 maandvermoeden, dat in de klasse waarin het merendeelder 13-jarigen zit meer 12- dan 13-jarigen zitten.Onmogelijk is zoiets niet, maar waarschijnlijk lijkthet ook niet. Even vreemd, of nog vreemder is hetgeval van Engeland met het gemiddelde 14 jaar 4maanden, dat wijst op een grote meerderheid van14-jarigen in de klasse waar de meeste 13-jarigenzitten. Nu is er ook een verantwoording omtrent desamenstelling van populatie Ib, die men niet zogauw ontdekt, omdat zij onder de averechtse titel'De plaats van de 13-jarigen in

het systeem' is ver-stopt (I, blz. 234-235) - eerder merkten we al eengeval van vreemd goochelen met opschriften op.Volgens deze lijst bestaat de populatie Ib Nederlanduit de leerlingen van het 6e leerjaar (basisschool),de populatie Ib Engeland uit die van het 8e leerjaar;de andere landen zitten er meestal tussen, (d.w.z. 7e 50



??? Een internationaal vergelijkend onderzoek over wiskundige studieprestaties leerjaar) maar er is er geen bij behalve Nederlandwaar Ib het 6e schooljaar beslaat. Met de fraaieformuleringen, die we eerder (I,blz. 65) citeerden Andere hoofdstukken van dit rapport beschrijvenop welke gronden de leerlingen der participerendelanden vergelijkbaar genoemd kunnen worden .. . was vermoedelijk niet het hoofdstuk bedoeld, waarde samenstelling van populatie Ib vermeld wordt.Ik bereid de lezer echter alvast voor op de onthullingdat de twee nu geciteerde gegevens in strijd met dewaarheid zijn, die trouwens in zeker opzicht nogerger is. â€žDe plaats van de I3-jarigen in het systeem' iseen onverteerbare hutspot. Ik ben er niet uitgeko-men omdat telkens twee dingen door elkaar lopen.Men kan twee vragen stellen: Welke fractie leerlingen in het met 1 b aangeduideleerjaar zijn 13 jaar oud? Welke fractie van alle 13-jarigen zitten in het met1 b aangeduide leerjaar? Dit zijn uiteraard twee a priori (en a posteriori)verschillende fracties. De titel suggereert iets in derichting van de tweede vraag, maar de gegevensslaan veelal op de eerste. Dit

is immers ook hetgeenmen uit de bij het onderzoek verzamelde data kanvaststellen, terwijl voor het beantwoorden van detweede vraag algemeen statistische data nodig zijn. Voor Engeland wordt hier vermeld, dat de fractiela (dus echt 13-jarigen) in de Ib-populatie 84% is.Aan dit gegeven zou met vrij grote zekerheid beant-woorden een gemiddelde leeftijd van 13 jaar 8 maan-den voor Ib Engeland, in strijd met de elders ver-melde 14 jaar 4 maanden. Omgekeerd beantwoordtaan de opgegeven gemiddelde leeftijd van 14 jaar4 maanden veeleer een fractie | (= 84%) veertien-jarigen (ipv. dertienjarigen) in Ib. Eigenlijk is deovereenstemming (| = 84%) veel te goed - ik ver-moed dat die 84% niet een statistisch gegeven, maarberekend is en dat bij vergissing de 16% ~ -g) doorzijn supplement 84% is vervangen. Het lijkt gek,maar het kan nog gekker. Er is in het internationale rapport een speciaalhoofdstuk over de Engelse component van het on-derzoek. Daar staat een verhaal dat ik wel twintigkeer vergeefs heb trachten te begrijpen en dat mijnu bij het onderzoek naar de samenstelling van po-pulatie Ib duidelijk is geworden. Uit dit

verhaalblijkt, dat er langdurig en verward gediscussieerd isover definities van populatie Ib - er zijn er blijkbaareen heleboel geweest -, en dat tenslotte de Engelsenmaar de knoop doorgehakt en er het 8e schooljaarvoor genomen hebben. Was het hierbij gebleven,dan had de gemiddelde leeftijd van de klasse waarinde meerderheid van de 13-jarigen zat, voor Engelanddichter bij de 15 dan de 14 gelegen en had het aantal13-jarigen in deze populatie inderdaad zowat bij dedaarstraks door mij vermoede 16% gelegen. Jammergenoeg waren ze in Engeland door al dit geharrewarde kluts kwijt geraakt en is tenslotte feitelijk de groepIb gedefinieerd als de vereniging van deleerlingen in het 8e leerjaar van 14 jaar of ouder,leerlingen in het 7e leerjaar van 13 tot 14 jaar. Mijn voorspelling van daarstraks dat het nog gekkerkan, is dus goed uitgekomen. Wat Engeland aangaat, kan men met veel speur-werk er achter komen, dat bepaalde gegevens in hetrapport in strijd met de waarheid zijn en dat zeerernstige fouten zijn begaan. Hoe is het nu met Ne-derland gesteld? Hier blijkt het analoge (in omge-keerde richting) nergens uit het

internationale rap-port, maar wel uit het Nederlandse (dat zich trou-wens van het internationale in elk opzicht voordeligonderscheidt). Ik citeer eruit (blz. 9):De ene uitzondering betrof Nederland. Doordatde frequentie van doubleren in ons land groter isdan in enig ander deelnemend land, is er geenenkel leerjaar aan te wijzen, waarin zich meer dande helft van de 13-jarigen bevindt. Halverwegehet schooljaar treft men ruim 20% van de 13-jari-gen in de 6e klas van het lager onderwijs en ietsminder dan 50% in het eerste leerjaar van hetvoortgezet onderwijs aan. Van de anderen bevin-den zich ruim 10% nog op het niveau van de 5eklas lagere school; de overigen (20% - De Schrij-ver) zijn meest leerlingen van het tweede jaar vanhet voortgezet onderwijs, die in de tweede helftvan het schooljaar 14 jaar worden ... Om aan deze moeilijkheid het hoofd te biedenis in Nederiand als tweede populatie gekozen alleleerlingen die zich hetzij in de 6e klas van de lagereschool, hetzij in het eerste schooljaar van hetvoortgezet onderwijs bevinden. Niets hiervan is in het internationale rapport terugte vinden; daar staat als Nederiandse definitie

vanIb het zesde leerjaar aangegeven. Evenals in 't gevalvan Engeland is men ervoor teruggedeinsd openlijkte laten uitkomen dat twee (of meer nog) landen instrijd hebben gehandeld met de definitie van Ib als?Š?Šn leerjaar. Maar ook van die algemene definitievan Ib, die de Nederlandse uitweg zou hebben ge-provoceerd, is geen aanduiding in het internationalerapport te vinden. Nergens staat er dat meer dan50% der 13-jarigen in de populatie Ib vertegenwoor- 51



??? H. Freudenthal digd moet zijn. En dit is ook - nu in strijd met debewering in de Nederlandse tekst - bij andere landenniet het geval geweest. Het geval Engeland metslechts een kleine fractie der 13-jarigen heeft ons albeziggehouden. In Schotland zat 40% van de 13-jarigen in het 7e leerjaar en 35% in het 6e en heeftmen het 7e als Ib gekozen; Belgi?? kwam met 56%niet ver boven de 50% uit; van Frankrijk zijn geengegevens beschikbaar maar volgens de aanduidingenmoet het percentage beneden de 50% hebben gele-gen, en voor de Verenigde Staten komt men tot eendergelijke schatting. Bij overmaat van ramp wordt bij geen enkelevan deze cijfers in 'De plaats van de 13-jarigen in hetsysteem' vermeld voor welk tijdstip van het school-jaar ze berekend zijn; het is zelfs niet zeker of 'ge-middelde leeftijd in Ib' en 'fractie van alle 13-jarigendie in Ib zitten', 'fractie van Ib die 13-jarig is' op 'tzelfde tijdstip zijn genomen. 'Halverwege het jaar'- zoals in het Nederlandse rapport staat - is eenpeildatum, die nergens in het internationale rapportvoorkomt; het is ??f 'op het ogenblik van het toetsen'of'drie maanden voor 't eind van het

schooljaar' of'op 1 juli van het schooljaar' - ik kom op deze ver-warring nog terug. Het is dus niet juist dat Nederland in een specialepositie was; mogelijk was het enigszins uniek in diezin dat men hier tijdig de onderwijsstatistiek hadgeraadpleegd en van de gegevens die men daar vondeen probleem heeft gemaakt. Het is ook niet juistdat de Nederlandse afwijking door het grote aantalzittenblijvers is veroorzaakt; volgens de gegevens inhet internationale rapport is dat in Frankrijk enBelgi?? groter en in de Verenigde Staten niet veelkleiner. Wat wel een speciale positie -schept is het(niet gemakkelijk verklaarbaar) grote percentagevan leerlingen die ?Š?Šn jaar op hun leeftijdsgroepvoor zijn - liefst 20%; deze groep heeft in feite tothet - kunstmatig geschapen - probleem aanleidinggegeven. Het gevolg was, dat men gemiddeld eenhalf jaar naar beneden corrigeerde en de populatieNederland Ib een half jaar jonger dan la (in plaatsvan een half jaar ouder) werd en het er puntenslechter afbracht. Het verbaast me achteraf, dat hetzoweinig scheelde en ik moet eerlijk zeggen, dat ik dezaak nog niet helemaal vertrouw en het vermoedenniet van

me af kan zetten, 'dat er nog ergens eensteekje los is. Er bestond geen enkele reden voor de Nederlandsecorrectie naar beneden, zeker niet waar sommigelanden liefst ?Š?Šn jaar naar boven corrigeerden. Welhad er alle aanleiding bestaan om de Nederlandseafwijking in het internationale rapport te vermelden. Of waren er zoveel afwijkingen, dat er geen beginnenaan was? Zijn de principes waarop de Nederlandse definitievoor Ib berust door de Nederlandse medewerkerszo maar uit de lucht gegrepen? Ik geloof van niet.Ik vermoed dat 'meer dan 50%' en 'halverwege hetschooljaar' de oorspronkelijke formule (of een deroorspronkelijke formules) is geweest:* Wat menomtrent de internationale formule uit het rapportkan opmaken is namelijk weinig verheffend. Ik moet eventjes weer op de stijl van het inter-nationale rapport ingaan. Het is van 'de geest vande lEA studie was co??peratief' (I, blz. 64) (Lees:wat zijn wij toch aardige jongens onder elkaar),'be??nvloed door de bedoelingen van het project','onze uiteindelijke beslissingen werden gedragendoor de volgende criteria' (I, blz. 74), 'het procesvan opstellen en reviseren van

hypothesen wasco??peratief' (I, blz. 75), en zo blijft het bij algemeen-heden. Fundamentele beslissingen worden te vaakniet woordelijk, maar geparafraseerd weergegeven,mogelijk omdat die beslissingen inmiddels door depraktijk gelogenstraft zijn. Nu de definities van de populatie Ib: Na eeninleiding (I, blz. 45), waarvan ook de meest zorg-vuldige lezer het fijne moet ontgaan, volgt eindelijk(I, blz. 46) iets wat - gecursiveerd - nu toch eenkeiharde definitie lijkt (en geen parafrase):In september 1963 werden de volgende definitiesvan deelpopulaties geformuleerd:Populatie la - Alle leerlingen, die 13.0-13.11 zijnop de dag van de toetsing. Populatie Ib - Alle leerlingen in dat leerjaar, waarde meerderheid van de 13.0-13.11 oude leerlingenzitten. Merkwaardigerwijs wordt bij Ib geen peildatum ver-meld. Men zou aannemen dat het ook de 'dag vande toetsing' zou zijn, maar bladert men terug naarblz. 45, waar hetzelfde verhaal geparafraseerd staat,dan leest menafgesproken werd dat het het leerjaar zou zijn,waarin binnen drie maanden voor het eind vanhet schooljaar de meerderheid van de 13-jarigenzat. Ook dit is geen ondubbelzinnige

definitie, maar hetvreemde is dat ze alleen als geparafraseerde af-spraak wordt vermeld. Het is best mogelijk dat die â™? Door de heer S. Wiegersma wordt mijn vermoedenbevestigd, dat 'meer dan 50%' en 'halverwege hetschooljaar' de definitie-formule was. 52



??? Een internationaal vergelijkend onderzoek over wiskundige studieprestaties 'afspraak' pas n?¤ september 1963 is tot stand ge-komen. _ Nu is september 1963 als datum voor een beslis-sing over een fundamentele definitie, op de drempelvan de toetsingscampagne ook al een merkwaardigezaak. Het is nauwelijks denkbaar dat nationaal hier-mee nog rekening kon worden gehouden - dat blijkter bij voorbeeld uit, dat de Nederlandse groep dedefinitie niet kende en van een totaal andere uitging.Het is echter moeilijk, om de internationale organi-satie voor dit gat te vangen. Nergens in het rapportwordt beweerd dat het in september 1963 beslotenede definitie is die aan het onderzoek ten grondslagligt. Er wordt uitsluitend gezegd dat dit definitieswaren, maar niet dat ze ook toegepast zouden wor-den of toegepast werden. Aan de andere kant wordtook nergens vermeld dat ze niet toegepast zijn. Op zichzelf is het geen kwaad idee, naast leeftijds-populaties ook schoolleeftijdspopulaties te beschou-wen. Ik zou zelfs zeggen, dat het bij dergelijk on-derzoek het enige juiste is. Wat hier mis is, is dewijze van defini??ren - achter het

bureau i.p.v. vande praktijk uitgaande en er op gericht. Wat zoueenvoudiger zijn geweest dan voor te schrijven 'hetzevende leerjaar volgens die en die nationale tellin-gen' (want dit was de bedoeling); voor andere tel-lingen (vroeger of later schoolbegin) was het beant-woordende leerjaar hieruit met groot gemak af teleiden. Uniformiteit zou hierdoor ook niet gegaran-deerd zijn geweest; landen die volgens de leeftijdtoelaten zoals Nederland, kregen in elk leerjaar eenenkele maanden oudere schoolbevolking dan dievolgens het kalenderjaar toelaten. Maar er zou opdeze wijze toch wel een hoge mate van uniformiteitzijn bereikt en voor de verschillen had men - aange-zien ze bekend zijn - gemakkelijk kunnen corrige-ren. Als men daartegenover een bureau-definitie pre-fereert, dan is men verplicht, om er een te kiezendie deugt. Wat men hier gedaan heeft, is het ergstedat men kon doen: een discontinue definitie geven.Geheel toevallig kon de meerderheid der 13-jarigenvan een deelnemend land bijv. op 29 februari 1964in het achtste en op 1 maart 1964 in het zevendeleerjaar zitten. Ook als men precies een peildagVoorschrijft, blijft

de procedure onaanvaardbaar.Het is onaanvaardbaar dat in een onderzoek van deaard van het onderhavige op zulk een punt eenzwaarwegend kanselement wordt ge??ntroduceerd.Is dit nooit aan de orde gesteld? Er schijnt overmodaliteiten gepraat te zijn, maar niet over hetprincipe. Tenslotte in tijdnood moest iedere natio-nale groep de knoop maar doorhakken - twaalfknopen op twaalf manieren doorgehakt. Het inter-nationale rapport zwijgt er als het graf over. Waarde definitie van Ib ter sprake komt, is het altijd bijwijze van parafrase. Stilletjes is 'meerderheid der13-jarigen' veranderd in 'de meeste 13-jarigen', waar-mee de verleiding 'absolute meerderheid' wordtuitgesloten, of 'de grootste fractie 13-jarigen', datnog een tikkeltje duidelijker is. Nergens wordt er depeildatum aan toegevoegd; nergens wordt vermeldwelke peildatum en welke definitie de diverse natio-nale groepen hebben toegepast. Behalve natuurlijkde Engelsen, die in hun rapport duidelijk 1 juli 1964als peildatum aangeven, maar desniettemin als Ibhet 8e leerjaar hebben gekozen dat dan nog maareen zesde van de 13-jarigen omvat. 10. Zijn fouten

onvermijdelijk? Op critiek zoals hier geoefend volgt steevast hetantwoord: 'Natuurlijk worden bij zulk een mam-moet-onderzoek ook fouten gemaakt; natuurlijk zijner onder duizenden cijfers ook een aantal die nietkloppen; dit is onvermijdelijk". Inderdaad, ik heb het wel eens de bedrijfsonge-vallen van de onderwijsstatisticus genoemd. Maardie duizenden cijfers staan niet los van elkaar; doorze te relateren, wil men conclusies trekken, en dankan al ?Š?Šn fout alles bederven. Toen Snellius meteen tot dan toe ongekende nauwkeurigheid geode-tische metingen deed om de omtrek van de aarde tebepalen, heeft hij maar ?Š?Šn fout gemaakt op veleduizenden metingen, maar dan met het gevolg datalle moeite, aan de nauwkeurigheid van die metingenbesteed, vergeefs was. Door hoeveel fouten is het onderhavige onder-zoek verontsierd? Ik heb alleen maar een kleinesteekproef genomen. Wel, het was geen toevals-steekproef. Ik kwam cijfers tegen die ik niet ver-trouwde. 'Een significant verschil', zou de onderwijs-statisticus triomfantelijk uitroepen. De reactie vande wiskundige is dan veeleer 'hier is iets loos'. Endan begint de

speurtocht. Ik kan meer van dievreemde cijfers aanwijzen, maar heb geen zin, meop nog meer speurtochten te begeven. Onderzoek als het onderhavige is tot falen ge-doemd en is niet te redden door mathematischefinesses als in I, Hoofdstuk 9 uiteengezet die opzulk materiaal toegepast alleen maar tot hoofd-schudden uitnodigen. De centrale organisatie vanzo'n onderzoek bestaat uit mensen, die af en toe eenvergadering kunnen bijwonen, die er maar een frac-tie van hun tijd aan kunnen besteden en die op zijnminst al daarom niet in staat zijn, het behooriijk opte zetten en er een kijk op te houden. Bovendien 53



??? H. Freudenthal hangen zij af van een dozijn perifere centra, waaropze niet de minste controle hebben. Deze periferecentra hangen in hun activiteit af van honderdenscholen en duizenden leraren en de kleinste vergis-sing in de opzet kan tot onherstelbare fouten leiden.Veel te groots en te ambitieus opgezet moet zo'nprojekt bij alle toewijding na korte tijd uit de handlopen, en wat er uit komt kan alleen een rijstebrij-berg van getallen zijn, waarop men ver van de brongeen kijk meer heeft en die daarom ook niet te ver-werken is. Alleen uit dit gebrek aan overzicht valteen rapport te verklaren, vol van tegenstrijdighedenen met hele hoofdstukken die zonder kennis van hetonderzoek zijn geschreven. Bij experimenteel onderzoek zijn fouten onver-mijdelijk. Het is moeilijk alle foutenbronnen van tevoren te verkennen. Bij natuurwetenschappelijkeexperimenten is het normaal, dat na negen aanlopenpas de tiende slaagt. En dan mag je nog van gelukspreken, want het kan ook totaal mislopen. De principi??le fout van mammoet-onderzoek alshet onderhavige is dat het niet herhaalbaar is; loopter bij alle toewijding die er zeker was,

iets mis, dankun je niet een tweede keer over de millioenen be-schikken, die het heeft gekost. Die moeten bovendienverantwoord worden en dat verklaart rapporten alshet onderhavige. Een rapport, waar eens alle foutenuit de doeken worden gedaan, zou ten minstemethodologische waarde hebben, men zou er uitkunnen leren, maar wie overziet al die fouten nog? 11. Conclusies Om tot de conclusie te komen: 1. Door de fundamentele tekortkoming van hetals een constante behandelen van de variabele curri-culum zijn de op statistische vergelijking van inter-nationale data gebaseerde conclusies voor 't grootstedeel twijfelachtig. 2. De overige gekozen variabelen zijn nauwelijksspecifiek voor het wiskunde-onderwijs. 3. Ze zijn bovendien veel te zeer gericht op hetonderwijs als een abstracte entiteit en te weinig ophet onderwijs zoals het reilt en zeilt. 4. Werkelijk essenti??le variabelen zijn over 'thoofd gezien. 5. Er zijn zeer ernstige fouten begaan, maar nietvermeld. 6. De tekortkomingen zijn het gevolg van teweinig kwalitatieve kennis omtrent het wiskunde-onderwijs en het onderwijs in 't algemeen op inter-nationale schaal. 12.

Slotopmerking Op sommige plaatsen spreekt uit dit rapport eenzelfvoldaanheid met de bereikte resultaten, die voor-al dan vreemd aandoet, als het om resultaten gaatdie nergens in het rapport te vinden zijn. Het is meniet bekend of het rapport ergens critischer is beke-ken dan door zijn leiders. De lEA heeft op dit onder-zoek er ?Š?Šn omtrent moedertaal, natuurwetenschap-pen en maatschappijleer laten volgen, waarvan mijthans twee delen bekend zijn. Hiernaar te oordelenzijn de fouten van het eerste onderzoek bij het tweedeversterkt herhaald. 13. APPENDIX: Het Nederlandse aandeel Zoals eerder vermeld, doet het Nederlandse rapportweldadig aan, vergeleken bij het internationale metzijn zelfvoldaanheid en neiging om tekortkomingenin understatements en parafrases te verbergen. Ikzal het hier echter niet op zijn eigen merites waar-deren; ik beperk me tot zijn relatie tot het internatio-nale rapport. Ook aan het Nederlandse aandeel werkten geenwiskunde-onderwijskundigen mede. Aan de geci-teerde vereiste, dat een groep van wiskundigen enwiskundeleraren de doelstellingen van wiskunde-onderwijs in ons land

autoritatief zou formuleren,werd niet voldaan. Van enige medewerking van wis-kundigen, zelfs op de meest bescheiden schaal, wordtniet gerept. Over het internationaal onderzoek schrijft men(blz. 5): Een werkgroep van drie wiskundigen kreeg ... tottaak de nationale analyses te vergelijken en ver-volgens series opgaven samen te stellen, die inter-nationaal bruikbaar zouden zijn voor onderzoeknaar de resultaten van het wiskunde-onderwijs.Het grote voordeel van het gekozen studieobjectbleek nu: over de totaliteit van het onderwijs ge-zien zijn de verschillen in de inhoud van het wis-kunde-onderwijs tussen de deelnemende landengering. Er zijn uiteraard verschillen naar de plaatsen tijd waar bepaalde gedeelten van de wiskundeworden behandeld, maar het is een uitzondering,dat bepaalde onderdelen in een land geheel nietaan de orde komen ... Over de 'werkgroep van drie wiskundigen' heb ikeerder het nodige gezegd. Tn hun rapport (I, Hoofd-stuk 4) komt niets voor dat ook maar in de vertelijkt op het hierboven beweerde. Men kan daarveeleer het tegendeel lezen (gedeeltelijk door mij 54



??? Een internationaal vergelijkend onderzoek over wiskundige studieprestaties uit I, blz. 83-85 geciteerd). Het in het Nederlandserapport gestelde is veeleer afkomstig van plaatsen inhet internationale rapport, geschreven door mede-werkers die van de inhoud van I, Hoofdstuk 4 nietop de hoogte waren of deze trachtten te bagatellis-seren. De verschillen van inhoud van het wiskunde-on-derwijs in de diverse landen waren bepaald nietgering. In de inventaris waarop de Nederlandsemedewerkers doelen (I, App. 1) werd gewerkt met decategorie??nU universal (op alle scholen onderwezen)R restricted (op sommige scholen onderwezen)E experimental N nil (nergens in het schoolsysteem onderwezen) Het 'geheel niet aan de orde komen' is in de uiterstbeperkte zin van N bedoeld. Dit N vindt men bijminstens ?Š?Šn land (maar niet alle) voor24 van de 41 onderwerpen van de onderbouw(la-b) 22 van de 39 onderwerpen van de bovenbouw(3a-b) Zoiets zou ik geen 'uitzondering' noemen. Ik ga nog nader op de Nederlandse vertaling vande toetsen in. De Noordnederlandse vertaling - moetik eigenlijk zeggen. Want terwijl Engelsen,

Schotten,Amerikanen en Australi??rs met ?Š?Šn (Engelse) versiekonden volstaan, waren er voor het Nederiandsetaalgebied twee nodig. Immers voor de buitenwereldzijn 'Dutch' en 'Flemish' twee verschillende talen.Mijn oordeel slaat op de preventief-geneeskundigeversie: voor de groepen 1 matig, voor de groepen 3slecht. Allereerst bestond er een neiging, de toetsen in devertaling te vergemakkelijken. De taal van het origi-neel is soms ingewikkeld, blijkbaar met opzet, name-lijk om ook de bekwaamheid van de leerlingen inhet lezen van ingewikkelde taalkundige constructieste onderzoeken; deze complicaties zijn vrij systema-tisch weggewerkt.Vereenvoudigd werdenbij la-b: 11 van de 70 vraagstukkenbij 3a : 11 van de 69 vraagstukken. Hierbij was in la-b twee keer de vereenvoudigingsterk (A 20, A 22 door weglaten van de misleiding);bij 3a was dit 4 keer het geval (VI 5, VII 16, VIII 3door wegwerken van een misleiding, VIII 13 door verbetering van een slechte Engelse tekst). Een keer kwam het voor, dat de Nederlandsetekst moeilijker was (G 6). In la-b komen voor: 1 taalkundig foutieve vertaling (B 5) zonder con-sequentie,

2 logisch foutieve vertalingen (C 18-19),1 logisch slechte vertaling (A 23), 1 onduidelijke vertaling (B 18),1 mathematisch foutieve vertaling (B 22)1 mathematische nonsense vertaling (C 17). In 3a-b komen (bovendien) voor 1 taalkundig foutieve vertaling (VI7) zonder con-sequenties, 1 taalkundig foutieve vertaling (VII 7) m?¨t con-sequenties, 5 logisch foutieve vertalingen (VII 7, VII 11, VIII 11,1X12,1X73), soms grove denkfouten behelzend, waardoor dezin geheel gewijzigd wordt, 2 onbegrijpelijke vertalingen (V 17, V 19),1 misleidende vertaling (VII9), 1 onbegrijpelijke vertaling van een slecht te be-grijpen Engelse tekst (VIII15),1 (toen) ongebruikelijke terminologie, die vol-gens de internationale bepalingen in de inNederland gebruikelijke had moeten wordenomgezet (VII 14). Het toppunt is zonder twijfel de preventief ge-neeskundige vertaling van het Engelse 'if and onlyif' door 'alleen en slechts alleen dan als'. Ik heb dit niet opgesomd om op elke slak zout teleggen. Ik had een verderstrekkende bedoeling. DelEA heeft inmiddels onder meer een internationaalonderzoek naar moedertaalbeheersing gedaan. Hier-voor werd een

instrument geschapen, om tekst- enwoordbegrip te toetsen. Ik vraag me af hoe menzoiets adekwaat in een vreemde taal kan overbren-gen, wanneer al het adekwaat vertalen van wiskun-dige toetsten op zulke enorme moeilijkheden stuit.* â™? Het is me inmiddels gebleken, dat het probleem vanadekwaat vertalen internationaal niet eens gesteld is. 55



??? De structureringstendentie als aspect van de cogni-tieve stijl kan worden opgevat als de geneigdheid vanhet kind meer of minder een analyserende-structure-rende wijze van functioneren te vertonen, o.a. in hetleren en het waarnemen. De structureringstendentieis niet rechtstreeks observeerbaar, maar manifesteertzich in aanpakgedragingen van het kind ten aanzienvan aangeboden test- en leermateriaal. Uitgaande vanzes items uit de Embedded Figur es Test van H. A.Witkin werd een analyse gemaakt bij een aantaljongens van 11 jaar van het waarnemings- en zoek-proces. Mede op basis van de resultaten van dezeanalyse werd een interventieprogramma ontwikkeldteneinde kinderen met een globaliserende aanpak demogelijkheid te bieden te komen tot een successiefstructurerende aanpak. Van de oorspronkelijk geko-zenjongens kregen 10 gedurende zes weken, drie maalper week een half uur het programma. Vergelijkingvan de resultaten van de kinderen in de experimenteleen controlegroep toonde aan dat de mate van percep-tieve structurering, zoals gemeten met een aantalE.F.T.-items, significant sterker

was toegenomen inde experimentele dan in de controlegroep. Een tweedebelangrijk resultaat was dat de volgens voortoetszwakste leerlingen in hoge mate profiteerden van detraining maar, dat de beste leerlingen er eveneensdermate van profiteerden, dat nivellering van de pres-taties in de natoets uitbleef. Een controle onderzoek,onder meer zorgvuldige condities uitgevoerd, bevestig-de beide resultaten. Veel dank ben ik verschuldigd aan Dr. P. Span die desupervisie had over het onderzoek en Drs. G. Kanselaar,die de statistische verwerking van de resultaten verzorg-de. Peter Pel en Peter Ritzen waren mij behulpzaam bijde uitvoering van het interventieprogramma in het con-trole onderzoek. De heren C. Blom, R. Beekman, A. vanEmst, R. de Ket en J. Veldema met hun collega's dankenwij voor hun toestemming om het onderzoek in hunscholen uit te voeren. 1. Inleiding Kinderen in een bepaalde klas vertonen onderlingverschillen in de aanpak van de leerstof. De aanpakvan de leerstof is de wijze van omgang met de leer-stof. De verschillen in aanpakgedrag kunnen wordengezien als functie van dÂŽ cognitieve stijl.

In aanslui-ting op Span (1973) kan de cognitieve stijl wordengedefinieerd als een in de persoonlijkheid verankerdemin of meer persistente tendentie op een bepaaldewijze informatie op te nemen en te verwerken. Hetgaat om de specifiek individuele en in uiteenlopendesituaties consistente wijzen, waarop het kind waar-neemt, denkt, problemen oplost en informatie inhet geheugen opslaat. Aan de cognitieve stijl worden vele kwalitatiefvan elkaar te onderscheiden aspecten onderkend.(Kagan & Kogan, 1971; Lesser, 1971; Span, 1973;Messick, 1973). In het vervolg zal voor wat betrefthet te onderzoeken aspect worden aangesloten bij hetonderzoek van Span. Span c.s. hebben, in aanslui-ting op het werk van de onderzoekingsgroep vanH. A. Witkin, onderzoek verricht naar de cognitievestijl door de verschillen in de wijze van waarnemente bestuderen. De voornaamste test waarmee onderzoek heeftplaatsgevonden, is de 'Embedded Figures Test',(E.F.T.), in het Nederlands vertaald: de verborgenfigurentest. Figuur 1. Verborgen figurentaak. Het is de bedoeling bij deze test, die bestaat uit eenaantal verborgen figurentaken

zoals fig. I, dat meneen eenvoudig geometrisch patroon dat eerst wordtgetoond, aanwijst in een ingewikkeld patroon. Span Be??nvloeding van de structureringstendentie A. Pennings Afdeling Algemene Psychologie van het Instituut voor Pedagogische en Andragogische Wetenschappen,Rijksuniversiteit Utrecht 56 pedagogische studi??n 1975 (52) 24-31



??? Be??nvloeding van de structureringstendentie (1970) veronderstelt, dat voor het lokaliseren van deeenvoudige figuur in de verborgen figuur een struc-turerende aanpak is vereist. Structurering moet danworden opgevat als een combinatie van analyse('afbreken' van het ingewikkeld patroon) en synthe-se (op een andere wijze 'opbouwen' van het patroon).De structureringstendentie, als aspect van de cogni-tieve stijl, kan gedefinieerd worden als een karak-teristieke instelling van mensen in meer of minderemate de structurerende aanpak te vertonen. Dat deze persoonlijkheidsvariabele ook in onder-wijs-leersituaties van belang is, blijkt uit het lees-voorwaardenonderzoek van Van der Laan (1973a).Met betrekking tot drie specifieke voorwaarden voorhet kunnen vormen van woorden is bij kleuters eenstructurerende instelling noodzakelijk. In een expe-rimentele groep (N = 31) bestaande uit meisjes enjongens van 5;8 tot 6;8 jaar werd gedurende 24 da-gen het speciaal voor dit onderzoek ontworpentrainingsprogramma 'Coderen van de spreektaal'uitgevoerd. In de experimentele groep bleek destructurering m.b.t. de voorwaarden sterker

be??n-vloedbaar in vergelijking met de controlegroep waar-in het gewone kleuteronderwijs werd gegeven. In demate van structurering bleken echter na de trainingde verschillen tussen de proefpersonen in de experi-mentele groep groot te zijn. Er was een groep kinde-ren die opvallend slecht presteerde op de criterium-taak, het leggen van woorden. Als verklaring voordit resultaat voert Van der Laan aan, de gebrekkigestructurering en differentiatie van de basisfunkties.In de groep achterblijvers was een gebrek aan struc-turering en differenti??ring op verschillende zintuig-lijke niveaus te constateren zoals gemeten met deBinet-Hiaten, een verkorte vorm van de Binet-Bobertag-Norden en de Frostigtest voor visuele per-ceptie. In een vervolgonderzoek (1973 b) bleek dat onderde psychologische variabelen de prestatie op destructureringstaken op het perceptieve niveau (zoalsde subtests 'Blokpatronen' en 'Legplaten' van deW.I.S.C., een 'Moza??ek', e.d.) veel variantie verkla-ren m.b.t. het proces van leren lezen. 1.1. Ontwikkeling en be??nvloeding van de structure-ringstendentie in de waarneming In transversaal en longitudinaal

onderzoek (Witkin,C.S., 1967) werd aangetoond dat de mate van per-ceptieve structurering, uitgedrukt in gemiddeldeprestaties, toeneemt met het ouder worden. Deprestatie van iedere proefpersoon in relatie tot leef-tijdsgenoten bleef echter opmerkelijk stabiel over een lange periode. Span (1973) zoekt de verklaring voor de toene-mende mate van structurering in de ontwikkelingvan de psychologische handelingen die aan de pres-taties op de verborgen figurentaken ten grondslagliggen. In die ontwikkeling zijn drie stadia te onder-scheiden: Het eerste stadium wordt gekenmerktdoor een globaal en onvolledig in zich opnemen vande eenvoudige figuur en een niet in staat zijn decomplexe figuur op verschillende wijzen te structu-reren. In een volgend stadium is de persoon beter instaat het naar voren springend gedeelte in de com-plexe figuur te doorbreken, zodat een opvallendonderdeel van de eenvoudige figuur dat door deproefpersoon is 'ingeprent', er op systematischewijze in gezocht kan worden. Is dit detail gevonden,dan wordt van daaruit systematisch gezocht naarcompletering van de eenvoudige figuur in de com-plexe figuur.

Het laatste stadium wordt gekarakteri-seerd door een in gedachte kunnen houden van deeenvoudige figuur als geheel en als het ware met defiguur 'voor ogen' de complexe figuur met de ogenaf te tasten. Doordat moeiteloos aan de dwingende structuurvan de complexe figuur voorbij wordt gezien, kun-nen de twee eenvoudige figuren over elkaar vallenen de persoon 'ziet 'm zitten'. Te oordelen naar dehandelingen die in de verschillende stadia ten grond-slag liggen aan de prestaties op de verborgen figu-rentaken, is bij de proefpersonen sprake van eenontwikkeling van een globaliserende naar een suc-cessief structurerende, naar een simultaan structu-rerende wijze van waarnemen. De opvatting met betrekking tot de ontwikkelingvan handelingen die ten grondslag liggen aan deprestatie van globaal naar successief naar simultaanwordt bevestigd door M. S. S?Šchter (1972) op basisvan onderzoek naar het verloop van identificatie-processen. A. V. Zaporozhets (1970), een andereRussische psycholoog, constateerde eveneens eensoortgelijk ontwikkelingsverloop bij het leren waar-nemen van vormen. Indien, zoals in het onderzoek van

Van der Laanhet geval is, onvoldoende structurering op het per-ceptieve niveau als verklaring wordt gegeven vaneventuele achterstanden in het begin-gedrag vooreen leergang, dan zou stimulering van de ontwikke-ling zich moeten richten op een meer adekwate ver-werking van informatie op dat niveau. In het kadervan be??nvloeding is het noodzakelijk de globalise-rende instelling te wijzigen in een wijze van ori??ntatiewaarbij het individu spontaan overgaat tot analysevan de gegevens uit de aangeboden perceptuele 57



??? A. Pennings 2. Vooronderzoek structureringstaken. Wijziging van de voor het kindongunstige voorkeurstendentie kan vermoedelijkalleen succesvol zijn, indien tijdens de periode vanbe??nvloeding in vele situaties waarin met speel-leer-materiaal wordt omgegaan, een structurerende aan-pak wordt ge??ist. Van deze aanpak maken deel uitde methoden met een ori??nterende funktie. Zaporo-zhets e.a. (1969, 1970) onderscheiden in dit verbandde beweging van de handen en de ogen om de con-touren van een object. Verder is er het intermedi??rend modelleren, dit ishet handelen met of het vormen van afbeeldingenvan een object. Beide methoden hebben tot doelinterne representaties te vormen van kwaliteiten vande objecten, zoals vorm, grootte en ruimtelijke op-bouw. Kenmerkend voor Zaporozhets en zijn leerlingenis, dat de vorming van interne representaties zijnuitgangspunt vindt in een extern handelen aan ob-jecten. Verder staan zij bij het aanleren van de methodenter ori??ntatie een systematische begeleiding voor. Met betrekking tot de visuele waarneming zijntalrijke interventieprogramma's ontwikkeld met

hetdoel bij de leerhngen meer structurerend aanpak-gedrag te ontwikkelen. Een van die programma's is het bekende Frostig-programma, een ander is het 'Leren-denken systeem'opgezet door Th. G. Thurstone en D. Lillie (1936,1948) dat bewerkt wordt voor Nederland door hetGemeentelijk Pedologisch Instituut te Rotterdam.Dit programma sluit aan op de 'Primary MentalAbilities Test' van L. L. Thurstone. De aspecten inhet programma voor de visuele waarneming zijnfiguur-achtergrond, accuraat waarnemen en visueelstruktureren. In de handleiding ontbreekt, zoals bijvele programma's het geval is, de theorie m.b.t. deontwikkeling van deze vaardigheden. In dit verslag wordt een drietal onderzoeken gerap-porteerd. Het vooronderzoek is een diagnostischonderzoek naar het aanpakgedrag en het waarne-mingsproces van kinderen in zes verborgen figuren-taken. Op basis van deze gegevens zullen onderwijs-doelen worden geformuleerd m.b.t. de perceptievestructurering, die via een interventieprogrammaworden gerealiseerd. (Onderzoek I). Onderzoek II, een replikatiestudie is opgezet omaan een aantal bezwaren, die

konden worden aange-voerd tegen het eerste onderzoek, tegemoet te ko-men. Doel van dit onderzoek was een analyse te makenvan het aanpakgedrag en het waarnemingsproces bijkinderen tijdens het oplossen van verborgen figuren-taken. 2.1. Methode 2.1.1. Proefpersonen Als proefpersonen (ppn) fungeerden een aantal jon-gens van 11 jaar uit vijfde klassen van verschillendebasisscholen in Utrecht. De ppn. waren afkomstigvan Nederlandse ouders en kwamen uit gezinnenvan laag sociaal economisch milieu. Als kriteriumvoor de sociaal-economische positie kozen we hetopleidingsniveau van de vaders. Gezocht werd naarkinderen waarvan de vader alleen lager onderwijsof een v.g.l.o.-opleiding had voltooid of een vak-opleiding had gevolgd op basis van l.o. 2.1.2. Procedure Een aantal items uit de Embedded Figures Test vanH. A. Witkin werd individueel door mijzelf afgeno-men. Er werd niet gekozen voor de volledige test.Om de aard van het aanpakgedrag te bestuderen ende handelingen die ten grondslag liggen aan deprestaties op de E.F.T.-items, kon worden volstaanmet een kortere versie. Besloten werd

de eenvoudige figuren A tot en metE en G met de complexe figuren CÂ?, GiÂŽ, A^i, B2,D^ en E8 in deze gefixeerde volgorde aan de ppn.aan te bieden. De zes items werden voorafgegaandoor het oefenitem P-X. Bij iedere figuur werd dezoektijd genoteerd in sekonden. Was de eenvoudigefiguur na 5 minuten nog niet gevonden, dan werdgestopt; als skore werd 300 sek. genoteerd. De afna-me van ieder item ging vergezeld van retrospectie-vragen. Deze waren, in enigszins gewijzigde vorm,overgenomen van Span (1973). Tijdens het zoekenwerden aantekeningen gemaakt van het zoekprocesals het gedrag van de pp. dit toeliet. 2.2. Resultaten2.2.1. Itemanalyse Om een indruk te krijgen van de prestaties zijn in dekolommen 1 tot en met 5 van 'Tab.' 1, de resultatenvan de ppn. op de zes items weergegeven. In de 58



??? Be??nvloeding van de structureringstendentie kolommen 1 en 2 staan de gemiddelden en stand-aarddeviaties per item. Het aantal ppn. dat het itemmet oploste is aangegeven in kolom 3. Kolom 4bevat per item het aantal malen dat de eenvoudigefiguur door de ppn. werd teruggevraagd. In kolom 5staan als maat van de interne consistentie de pro-duktmoment correlaties (Pearson) tussen de skoreop ieder item afzonderlijk en de gemiddelde skoreover zes items. Tabel 1: Resultaten op de E.F.T.-items en produktmo-ment correlaties tussen de afzonderlijke items en de ge-middelde skore (N = 27). Items 1 2 3 4 5 C9 192 sek. 114,3 sek. 13 26 0,67* G. 16 182 sek. 98,6 sek. 7 19 0,36 A 11 181 sek. 127,6 sek. 14 26 0,66* B2 179 sek. 108,6 sek. 7 19 0,75* D4 185 sek. 104,8 sek. 10 20 0,81* E8 250 sek. 96,6 sek. 21 33 0,29 * significant bij a = 0,05. De moeilijkheidsgraad van de items is niet oplopend,hier was niet naar gestreefd. De items waren randomin de genoemde volgorde geplaatst. Uit de gegevensover de zes items kan afgeleid worden dat item EÂŽextreem moeilijk was voor de ppn. In deze verborgenfigurentaak

moest een driedimensionale eenvoudigefiguur worden gelokaliseerd in de complexe figuur. Slechts zes ppn. konden bij deze taak tot eenoplossing komen. De correlatie van dit item met detotaalskore was ook niet significant. 2.2.2. Analyse van het aanpakgedrag en het waar-nemingsproces Om de kenmerken van het proefpersoongedrag inde verschillende stadia van de ontwikkeling van destructurering nader te bestuderen, werden per item5 ppn. genomen met de korste oplossingstijd en 5ppn. met oplossingstijden van 180 sek. of een skoredirect daar beneden. Deze werkwijze werd gevolgd,omdat de tijdskore ?Š?Šn indicator is voor het niveauvan ontwikkeling. Item EÂŽ kon echter voor de ana-lyse van proefpersoongedrag alleen opgenomen wor-den voor het onderzoek van proefpersonen metkorte oplossingstijden aangezien er slechts zes ppn.deze taak tot een goed einde brachten. Ppn. die geenenkele of slechts ?Š?Šn verborgen figurentaak kondenoplossen, werden als groep afzonderlijk bekeken. De analyse geschiedde uitgaande van de drieledigeopgave, waarvoor ppn. staan bij het oplossen van deproblemen in de

verborgen figurentest (Span, 1973pagina 115): 1. adekwate analyse van de complexe figuur (c.f.)bij de eerste aanbieding; 2. het in zich opnemen en vasthouden van de een-voudige figuur (e.f.); 3. analyse van de c.f. in termen van de e.f. die depp. heeft ingeprent. Bij de ppn. die de items snel lokaliseerden, varieerdede oplossingstijd per item van 5 tot 96 sekonden. Twee ppn. die bij elk van de zes items de kortstezoektijden lieten noteren, beschreven de complexefiguren van vier items bij de eerste aanbieding intermen van geometrische vormen. Een van beideppn. liet ook blijken de lijnenstructuur te kunnendoorbreken teneinde bepaalde vormen te vergroten.De overige ppn. noemden vaak de begrippen drie-hoek, vierhoek, vierkant en rechthoek, maar wistenniet het verschil aan te geven tussen de laatste driebegrippen. Bij twee items werden door nagenoegalle ppn. beschrijvingen gegeven in termen van deaanschouwelijke dingopvatting, bv. 'dit is een trap-gevel' of'dit is een Z'. Tijdens de opname van de eenvoudige figuur werdin totaal vijf maal niets gezegd, veertien maal werdde eenvoudige figuur een naam gegeven; in

11 be-schrijvingen was sprake van successieve analyse vande eenvoudige figuur in termen van lijnen en hoeken. De snelle ppn. konden de eenvoudige figuur goedvasthouden, slechts viermaal werd deze terugge-vraagd tijdens de zoekfase, driemaal ter controlevan het resultaat van de oplossing. De analyse van de complexe figuur in termen vande ingeprente figuur geschiedde door de twee ppn.,die ook bij de eerste aanbieding een analyse van decomplexe figuur uitvoerden in termen van geome-trische vormen, driemaal binnen 8 sekonden. Zijkonden niets vertellen over hun werkwijze, de e.f.drong zich op, wat aangeduid kan worden met simul-taan zien. In het algemeen viel op dat door ppn. die eenoplossingstijd nodig hadden van meer dan 10 sek.maar die toch tot de snellen gerekend konden wor-den, sommige elementen van de eenvoudige figuur,ineens gezien werden (afhankelijk van de c.f.) waar-na andere via actieve structurering werden gezocht.Dit wijst erop dat deze ppn. weinig problemen had-den met de ori??ntatie en snel een saillant puntkonden vinden om van daaruit de e.f. te complete-ren. Uit de

gedragsobservaties kon ook worden afge-leid dat deze ppn. zelden op irrelevante plaatsen hetzoeken startten. 59



??? A. Pennings In de groep ppn. die ongeveer 180 sek. nodig had-den om tot een oplossing te komen en die we aan-duiden met de langzamen, vond beschrijving van dec.f. relatief vaak plaats uitsluitend in termen vanconcreet aanschouwelijke objecten. Slechts in zevengevallen werd een analyse gemaakt in termen vangeometrische vormen; twee items leenden zich hierspeciaal toe. De begripsnamen werden veelal ver-ward, bv. ruiten werden aangeduid met rechthoeken.De gevraagde beschrijving van de e.f. bleef achtmaal achterwege, 19 beschrijvingen ervan waren intermen van een concrete naam. In de resterende driegevallen was sprake van analyse van de e.f. in termenvan lijnstukken en hoeken. In de fase van lokalisatie van de eenvoudigefiguur in de complexe werd de eerste 19-maal terug-gevraagd wat duidt op moeilijkheden met het vast-houden ervan. Wat betreft het aanpakgedrag zagenwe in deze groep veel verschillen. Sommige ppn. hadden in de aanvangsperiode vanhet zoeken een gebrekkige ori??ntatie, dwz. zij tracht-ten de e.f. op te sporen in gedeelten van de c.f waardeze niet paste. Na foutief

aanwijzen, gevolgd doorde opmerking van de proefleider 'het is niet goed'werd dan overgestapt op actieve structurering, somspas nadat de e.f. was teruggevraagd. Andere ppn. konden in de aanvangsperiode ge-deelten van de e.f. snel lokaliseren en moesten hiernavia een foutenanalyserende aanpak, met of zonderterugvragen van de e.f., deze completeren. Proefpersonen die langzaam waren, hadden ver-der in vergelijking met de snellen meer moeite metde 'grootte-constantie', onderdrukken van irrele-vante informatie en spiegelbeeldwerking. Een aparte groep vormt die van zeven ppn. diegeen enkele of slechts ?Š?Šn taak konden oplossen.De beschrijving van de complexe figuur bleef 21-maal achterwege, verder werden beschrijvingen ge-geven in termen van kleuren en strepen. De eenvoudige figuren kregen nagenoeg altijd eennaam. De opname en retentie waren dermate onvol-ledig dat ppn. individueel de e.f. ?Š?Šn tot acht maalmoesten terugvragen; de ppn. tesamen vroegen dee.f. in de zoekfase 41-maal terug. De slechte presta-ties hebben een aantal oorzaken. Ppn. kozen eenori??ntatiepunt in de complexe

figuur dat irrelevantwas m.b.t. de oplossing en dermate pregnant dat hetniet meer verlaten kon worden. Dit duidt op een gebrek aan flexibiliteit. Ookwerden oplossingen gegeven die bijna goed waren,ppn. misten dan de vaardigheid om tot een adekwateanalyse van hun fouten te komen om deze vervol-gens te verbeteren. De verschillen in kwaliteit bij hetoplossen van de verborgen figurentaken tussen dekinderen in deze groep en die uit de andere groepenmoeten ook verklaard worden uit motivationelevariabelen. Bij twee ppn. kon uit het gedrag een hoge matevan impulsiviteit worden afgeleid, zij kwamen ogen-blikkelijk na de tweede aanbieding van de c.f metallerlei in-adekwate oplossingen en bleven hardnek-kig doorgaan met het snel geven hiervan. In hungedrag tijdens het zoeken was geen systematiek teonderkennen. Er was sprake van een moment-aan-pak, d.w.z. proefpersonen wilden zo snel mogelijkhun doel bereiken zonder acht te slaan op hun zoek-gedrag. Vier proefpersonen vertoonden een zeer ge-ringe mate van activiteit in hun benadering van detaak. Zij kwamen niet of nauwelijks tot

mogelijkeoplossingen en hun taaluitingen in de retrospectie-fase waren minimaal. Concluderend kan worden vastgesteld dat de ver-schillen in skores ook verschillen in aanpakgedragen in handelingen, die ten grondslag liggen aan deprestatie, weerspiegelen. Naast deze verschillen bijde ppn. zijn er ook motivationele verschillen teconstateren tussen de groepen. Proefpersonen met hoge skores (slechte prestaties)op de verborgen figurentaken werden gekenmerktdoor gebrek aan vaardigheden in de drie taakaspec-ten van de verborgen figurentaken, vaak gecoinbi-neerd met respectievelijk een extreem hoge of lagemate van activiteit die hen beletten tot structureringte komen. Het perceptuele gedrag werd gekenmerkt doorglobalisering, de psychologische handelingen bijge-volg door een geringe mate van differentiatie watkarakteristiek is voor het begin van de ontwikkelingvan een vaardigheid. Bij proefpersonen met middelmatige prestatieswas de activiteit gericht op de oplossing van hetprobleem. Er was sprake van structurerend aanpak-gedrag in allerlei variaties. Via een werkwijze, waar-in men successief een aantal

stappen uitvoerde kon-den proefpersonen erin slagen de verborgen figuren-taken, met uitzondering van E^, op te lossen. Bij de ppn. met lage skores had ten tijde van deafname van de E.F.T., als de items dit toelieten, een'verdichting' plaatsgevonden van die oplossingsstap-pen wat duidt op simultaan zien van de totale een-voudige figuur of elementen daarvan in de complexefiguur. Bij de overige ppn. bleven de successieve ana-lyse en structurering toch overheersen. De verschil-len in gedrag tussen deze ppn. en die van de groeplangzamen zijn te vinden in een kwalitatief betereanalyse van de eenvoudige figuur ten gunste van desnelle ppn. waardoor zij minder vaak genoodzaaktwaren deze terug te vragen. 60



??? Be??nvloeding van de structureringstendentie Verder waren zij beter in staat van ori??ntatiepuntte wisselen, in de complexe figuur tijdens de zoekfasewat duidt op een grotere mate van flexibiliteit. 3. Onderzoek I Dit onderzoek werd opgezet ter bestudering van demogelijkheid de structureringstendentie te be??nvloe-den via een speciaal daartoe ontworpen trainings-programma. 3.1. Methode 3.1.1. Proefpersonen Van de ppn. uit het vooronderzoek werden 20jongens geselecteerd op de gemiddelde skores be-haald op de zes E.F.T.-items. Gelijke skores werdenbijeengebracht waarna de ppn. random werden ver-deeld over een experimentele en een controlegroep.De resterende skores werden zodanig verdeeld datbeurtelings een pp. met een hoge of lage skore in deexperimentele en kontrolegroep kwam. Het was niet uitgesloten dat de ppn. in de tweegroepen contact hadden met elkaar tijdens het on-derzoek aangezien de indelingsprocedure tot resul-taat had dat de ppn. uit de experimentele groep overalle deelnemende scholen waren verdeeld. 3.1.2. Procedure Het onderzoek werd opgezet volgens het 'pretest-

posttest control group design' (Cambell and Stanley,1963). Het bestond uit de fasen: voormeting; trai-ning; nameting. Voormeting Aan de ppn. van de experimentele en controlegroepwaren in het kader van het vooronderzoek zes itemsvan de Embedded Figures Test afgenomen. Training Na vaststelling van het begingedrag kregen de ppn.uit de experimentele groep gedurende zes weken,drie maal een half uur per week het trainingspro-gramma ter be??nvloeding van de structureringsten-dentie op het perceptieve niveau. Het interventie-Programma werd door mijzelf aangeboden in de maanden februari en maart 1973. Het had als richtdoel kinderen met globaliserendaanpakgedrag in perceptuele taken te brengen totstructurerend aanpakgedrag. De stimulering be-stond, mede gelet op de aanpakanalyse uit het voor-onderzoek, uit de volgende elementen: a. Het uitvoeren van een algoritme voor explora-tieve handelingen aan geometrische vormen metals doel de aard van de vorm vast te stellen. Hetalgoritme bestond uit een tastende handeling aande aangeboden vormen, begeleid door een tel-handeling als men de hoek

van de vorm was om-gegaan en het volgen van de handen met de ogen. b. Het omgaan met begrippen en woordbetekenis-sen van de geometrische vormen driehoek, vier-hoek, parallellogram, rechthoek, vierkant enruit in sorteer- en ordeningstaken. c. Visuele opslag en reproduktie van eenvoudigepatronen. Oefeningen bestonden uit tot in detailsnaknippen, naleggen en natekenen van de con-touren van vormen teneinde deze vervolgens tereproduceren of te herkennen in een reeks. Hetinprenten vond ook plaats met behulp van eenmeetlatje en het schatten van de lengte van lijnenmet controle via meetactiviteiten. Ook mochtenpatronen met logiblokken gedurende enige tijdbekeken worden om vervolgens te worden gere-produceerd. d. Het herkennen van de ware grootte en vorm vaneen figuur ongeacht de factoren die de vorm engrootte ogenschijnlijk be??nvloeden. In deze oefe-ningen voor de vorm- en grootte-constantie werdgeleerd van bepaalde delen van een vorm eensaillant deel te analyseren of de lengte van lijn-stukken te meten en schatten om de latere her-kenning van de vorm mogelijk te maken. e. Visuele

analyse van geometrische patronen intermen van de geleerde begrippen en het syste-matisch naleggen van patronen. De analyse werduitgebreid met de reorganisatie van patronen ten-einde bepaalde vormen te vergroten of te ver-kleinen (flexibiliteit). De nadruk lag op de stra-tegie. Vanuit een bepaald startpunt werden ineen ingewikkeld patroon de lijnen met een pot-lood systematisch gevolgd om bv. een parallello-gram te vinden; de kinderen werden aangemoe-digd om verder te gaan over de lijnen dan voorde hand lag om het eerste gevonden parallello-gram te vergroten of te verkleinen. Later werdhieraan toegevoegd de opbouw van patronen intermen van eenvoudige figuren naar analogie vande experimenten van Sokhina (In: Zaporozhets,1969, 1970). Bij dit laatste subelement werdenkinderen gedwongen meeteenhed?¨n te hanteren, 61



??? A. Pennings zoals het meetlatje en modelletjes van 1 cm^,waarmee eerst gemeten kon worden voordat aan-gewezen werd met welke eenvoudige figuren eenpatroon kon worden opgebouwd. In een latere??ase van de training werden deze hulpmiddelenals controle-instrumenten gebruikt, nadat deoplossing van het probleem gegeven was. Algemene procedures bij de uitvoering van het pro-gramma De genoemde programma onderdelen werden gerea-liseerd in groepjes van twee ppn. onder leiding vande trainer. Voor deze dyade-vorm werd gekozen o.a.om de ppn. in de gelegenheid te stellen essenti??lezaken uit het programma voor elkaar te verbalise-ren. In het opvullen van de hiaten in de kennis vande kenmerken van de reeds aangebrachte begrippenen tijdens het aanleren van de nieuwe, werd voort-durend gevraagd te kenmerken te verbaliseren, zoalsdoor P. J. Gal'perin (1972) wordt ge??ist. In de leer-fase waren bovendien vele momenten ingebouwdwaarin de ppn. elkaar en aan de trainer vragen moes-ten stellen of opdrachten verstrekken. In het programma stonden tevens de methodenter ori??ntatie

centraal, die gevolgd konden wordenom de waar te nemen patronen te copi??ren, analy-seren en structureren. De methoden die de ppn.reeds volgden m.b.t. deze zaken konden aan elkaarworden uitgelegd en samen met de trainer wordenaangevuld of gewijzigd. Voor de trainer was via de eis van verbaliseringvan werkwijzen controle van impulsief gedrag vande globaliserende ppn. mogelijk en activering vande ppn. met een geringe mate van activiteit. De activiteiten van de ppn. waren in sterke matevoorgestructureerd. Deze sturing van de leerpro-cessen werd nodig geacht omdat de globaliserendeaanpak van de ppn. niet toeliet dat zij zelfstandig totstructurering zouden overgaan in situaties waarindit noodzakelijk was. Materiaal In de trainingsfase werd m.b.t. de vijf onderdelenvan trainingprogramma het volgende matreiaal ge-bruikt: a. logiblokken (Malmberg), kartonnen vierhoeken,blokken van 'tupperware toy'; b. idem; c. idem, werkbladen, handenarbeidmateriaal; d. werkbladen uit het programma van Frostig enHorne; e. tekeningen uit J. Meijers: "75^ spelletjes metMalmbergs logiblokken', Sio-puzzel, houten kistmet

gaten in het deksel met bijpassende blokken,tupperware toy, mini-insteekkubussen (Malm-berg), werkbladen van M. Frostig en D. Horneen naar analogie van Sokhina. Nameting Beide groepen werden getest met de items C^, G^i,A17, bi9, D15 en E^s van de E.F.T. van H. A. Wit-kin. Deze items waren gekozen voordat het onder-zoek startte. Zij vertoonden, gelet op de opbouwvan de complexe figuren, gelijkenis met de figurendie in het vooronderzoek waren gebruikt. De con-dities waaronder de testafname plaatsvond warenidentiek aan die tijdens de voormeting. 3.2. Resultaten 3.2.1. Itemanalyse van de natoets Teneinde te controleren of de items van de natoetsgelijkwaardig zijn in moeilijkheidsgraad t.o.v. deitems in de voortoets, zijn de gemiddelde skores peritempaar van de ppn. in de controlegroep met elkaarvergeleken. Zoals Tab. 2 te zien geeft zijn alle gemiddelden peritem in de natoets lager dan de gemiddelden peritem in de voortoets; de uitvoering van t-toetsenleverde significante verschillen op tussen de itemsvan drie paren. Deze resultaten wijzen erop dat denatoets gemakkelijker was dan de voortoest.

Ditbleek ook uit het verschil tussen de gemiddeldeprestaties van de ppn. uit de controlegroep over devoor- en nameting. De gemiddelden die waardenhadden van resp. 217 sek. en 138 sek. verschildensignificant van elkaar (t = 5,77, p < 0,0005, twee-zijdig). Dit significante verschil is, behalve door ver-schil in moeilijkheidsgraad, waarschijnlijk mede ver-oorzaakt door leereifecten van de voortoets op denatoets. Tussen de afname van beide lag slechts eenperiode van 12 weken. Toetsing van de interne consistentie van de na-toets geschiedde door de produktmoment correla-ties te bepalen tussen de skores op de afzonderlijkeitems en de gemiddelde skore per pp. over zes items.Vier correlatieco??ffici??nten waren significant envarieerden van 0,74 tot 0,81 (a = 0,05). De corre-laties van item A^^ gn Â?23 met de totaalskore be-droegen 0,17 en 0,54 en waren niet significant. Ditwijst erop dat de test niet helemaal homogeen was. 62



??? 3.2.2. Resultaten van de training Om een beeld te krijgen van de effecten van de'treatment' binnen de experimentele groep zijn in'Tab.' 3 de gemiddelden weergegeven per item in devoor- en natoets. NAMETING S.D. 122,5 sek. 87.8 sek. 23.9 sek.49,2 sek.13,7 sek. 123,7 sek.49 sek. M 135 sek.78 sek.15 sek.58 sek.15 sek.157 sek.77 sek. Tabel3. Gemiddelden en standaarddeviaties in de natoetsvan de experimentele groep. (N = 10). VOORMETING Items M S.D. Items C9 184 sek. 111,5 sek. C3 G 16 199 sek. 91,2 sek. G21 A 11 227 sek. 115,5 sek. A 17 B2 211 sek. 94,9 sek. B 19 D4 206 sek. 91,5 sek. D 15 E8 272 sek. 82,8 sek. E23 Mv.m. 217 sek. 55,8 sek. Mn.m. De ppn. in de experimentele groep skoorden zoals'Tab.' 3 laat zien op elk item in de natoets aanzien-lijk lager dan op de items in de voortoets. Om vastte stellen of de 'treatment' effect had, werd een t-toets uitgevoerd over de gemiddelden van voor- ennatoets in de experimentele groep. De t-waarde die9,24 bedroeg, was zeer significant (p < 0,0005,tweez.). Bovendien werden de gemiddelde prestaties in denatoets tussen de experimentele en

controlegroepgetoetst met de t-toets. Het verschil in de gemiddeldeskores tussen beide groepen was significant tengunste van de experimentele groep (t = â€”2,25,p < 0,05, tweez.). Deze resultaten laten toe te concluderen dat hetinterventie-programma dat aan de ppn. in de experi-mentele groep werd gegeven effect heeft gehad. Be??nvloeding van de structureringstendentieTabel 2: Gemiddelden en standaarddeviaties van voor- en nameting in de controlegroep. (N = 10). VOORMETING NAMETING Items M S.D. Items M S.D. t-waarden C9 245 sek. 84,2 sek. C3 189 sek. 101,6 sek. 2,44* G 16 177 sek. 89,2 sek. G21 155 sek. 103,8 sek. 0,88 A 11 185 sek. 121,4 sek. A 17 36 sek. 50,6 sek. 3,21Â? B2 192 sek. 95,2 sek. B 19 124 sek. 120,8 sek. 2,07 D4 213 sek. 81,3 sek. D 15 43 sek. 63,8 sek. 7.70* E8 287 sek. 37,5 sek. E23 280 sek. 53,6 sek. -0,16 M v.m. 217 sek. 55,8 sek. M n.m. 138 sek. 56,4 sek. 5,77* significant bij a = 0,05 (tweezijdig) Weliswaar is in beide groepen de afname in tijdgroot, echter de getrainde ppn. zijn op de natoetsaanzienlijk sneller dan de niet getrainde. Evenals in het onderzoek van Witkin,

c.s. (1967)werd in dit onderzoek bij de ppn. vastgesteld of destructureringstendentie als persoonlijkheidskenmerkeen zekere graad van relatieve stabiliteit vertoont.Ter vaststelling hiervan werd de produktmomentcorrelatie (Pearson) berekend tussen de gemiddel-den van voor-en natoets bij de ppn. in de experimen-tele en controlegroep. De waarden bedroegen resp.0,55 en 0,73 (bij N = 10) is de kritieke waarde bija = 0,05 gelijk aan 0,69). De resultaten in de con-trolegroep steunen die van Witkin c.s. De structure-ringstendentie, geoperationaliseerd in de door onssamengestelde reeks verborgen figurentaken is inhoge mate stabiel over een periode van vier maan-den. In de experimentele groep blijkt de correlatie tus-sen de gemiddelde skores op voor- en natoets nietsignificant. De meetuitkomsten op de natoets vertonen meerfluctuaties wat betekent dat de relatieve posities vande ppn. op het continuum van skores op de verbor-gen figurentaken enigszins verschoven zijn. 3.3. Discussie Dit onderzoek was opgezet om de mogelijkheid tebestuderen globaliserend aanpakgedrag van kinde-ren te wijzigen in structurerend

aanpakgedrag. Opbasis van de gevonden resultaten zou inderdaad ge-concludeerd kunnen worden dat het mogelijk iskinderen te brengen tot een meer structurerende stijlvan waarnemen. De relatief sterk verbeterde presta-ties en ook de resultaten van de analyse van hetaanpakgedrag in de natoets op basis van de retro-spectieprotocollen en observatiegegevens toonden 63



??? A. Pennings aan dat de ppn. uit de experimentele groep profiteer-den van de training. Bij de natoets was in de experimentele groep hetaantal items waarbij ppn. niet tot een oplossingkonden komen, teruggelopen van 30 in de voortoetsnaar 7 in de natoets; ter vergelijking, het aantalniet-oplossingen in de controlegroep van 29 naar 18.Uit de analyse van het aanpakgedrag in de natoetsbleek dat ppn. uit de experimentele groep beschiktenover een wijze van ori??ntatie die gekenmerkt werddoor analyse van de aangeboden gegevens. De be-schrijving van de complexe figuur was bij alle ppn.in termen van geometrische vormen. De eenvoudigefiguren A tot en met D en G werden geen enkelemaal teruggevraagd. De plaatsbepaling van de een-voudige figuur leverde nauwelijks nog problemenop. De plaats waar de eenvoudige figuur moest zit-ten zagen ppn. ineens, waarna uitgaande van eenhoek of lijn de eenvoudige figuur werd gecomple-teerd. Bij de items A^'', B^ÂŽ, en D^ÂŽ was in de experi-mentele groep 13-maal sprake van simultane iden-tificatie, tegen viermaal in de controlegroep. De zoektijden waren niet

langer dan 7 sekondenen ppn. konden geen zoekstrategie expliciteren. De resultaten van dit onderzoek die uiterst gunstigzijn, hebben enige twijfel gewekt. De afname in tijdvoor de oplossing van de taken in de experimentelegroep is mogelijk toe te schrijven aan het invoerenin de trainingsfase van twee, met de E.F.T.-takensterk overeenkomende, items uit de Verborgen Fi-guren Test van French. De structureringswijze dieeerder aan de ppn. was aangeboden ter opsporingvan de geleerde meetkundige vormen in allerlei ob-jecten moest ook worden aangewend bij deze tweevergrote items. Transfer van deze prestaties naar denatoetsitems moet niet uitgesloten worden geacht. De twijfels aan de resultaten werden bovendienversterkt door metholodogische zwakheden. Devoor- en nameting bestonden elk uit slechts zesitems waarvan het item E verschilt in karakter vande overige; de natoets is bovendien gemakkelijkgebleken. Vervolgens is het wat betreft de afnamevan voor- en natoets niet onmogelijk dat de retro-spectievragen na een item de mate van activiteit enstructurering verhoogden bij een volgend item waar-door

de skore gunstig werd be??nvloed. Span (1973)constateerde in onderzoek bij studenten dat verbali-sering van de werkwijze na afname van E.F.T.-itemseen analytische werkwijze bevorderde. Verbalisering was echter de enige weg via welkeinformatie over de aanpak en wijze van oplossenvan de taak kon worden verkregen. Een derde groep variabelen die de interne validi-teit in gevaar gebracht heeft, is te vinden in de pro-cedures bij de testafname en de aanbieding van hetprogramma. Testleider en trainer waren dezelfdepersoon wat de oorzaak van de gemaakte vooruit-gang in de experimentele groep mede twijfelachtigmaakt. 4. Onderzoek III Doel van dit onderzoek was kinderen met globali-serend aanpakgedrag te brengen tot structurerendaanpakgedrag, in meer gerandomiseerde onder-zoeksomstandigheden. 4.1. Methode 4.1.1. Proefpersonen Met het doel op adekwate wijze een experimenteleen controlegroep te kunnen samenstellen, werdenuit vijf basisscholen in Utrecht alle jongens gekozen,die van Nederlandse ouders afkomstig waren en 11jaar waren of deze leeftijd zouden bereiken in demaanden maart

tot juni van 1974. De operationalisatie van het sociaal-economischmilieu van de kinderen was identiek aan die van devorige onderzoeken. In totaal werden 66 jongensgekozen. 4.1.2. Procedure Het 'pretest-posttest control group design' (Camp-bell and Stanley, 1963) werd opnieuw gekozen voorde opzet. Voormeting Ter vaststelling van de mate van perceptieve struc-turering werd met gebruikmaking van de gegevensuit de vorige onderzoeken een selectie gemaakt uitde items van de E.F.T. van H. A. Witkin. Beslotenwerd in verband met de eventuele uitval van items 8eenvoudige figuren te nemen met telkens twee com-plexe, ?Š?Šn voor de voormeting, de ander voor denameting. Het E-item werd niet opgenomen, hier-voor werd een nieuwe eenvoudige figuur ontworpenmet de daarbij behorende complexe figuren. Teraanvulling werd voor de eenvoudige figuur F ?Š?Šnnieuwe complexe figuur getekend (P. Pel en P.Ritzen, 1974). De voortoets bestond uit de items A^i,B19, C20, D15, F7, Gio, Hl, T2 (nieuw) die, vooraf-gaan door oefenitem P-X, in de genoemde volgorde 64



??? Be??nvloeding van de structureringstendentie werden afgenomen. Er werd geen retrospectie ge-vraagd aan de ppn. De test werd individueel afge-nomen door zes daartoe speciaal ge??nstrueerde stu-denten in de opvoedkunde. Na de voormeting werden via de 'matched randomassignment' procedure (Neale and Liebert, 1973) opbasis van de gemiddelde skores op de acht taken deexperimentele en de controlegroep samengesteld.Beide groepen bestonden uit 20 ppn. Aangezien deppn. uit de experimentele en controlegroep uit ver-schillende scholen kwamen, waren onderlinge con-tacten tijdens de trainingsfase uitgesloten. Tabel 4. Gemiddelden en standaarddeviaties per item van de voor- en nameting van de ppn. uit de controlegroep VOORMETING NAMETING Items M S.D. Items M S.D. t-waarden All 274 sek. 60,0 sek. A 1 156 sek. 124,8 sek. 4,26* B 19 186 sek. 121,5 sek. B2 192 sek. 127,7 sek. -0,23 C20 92 sek. 95,9 sek. C3 195 sek. 118,1 sek. - 2,79* D 15 104 sek. 112,7 sek. D4 151 sek. 126,1 sek. - 1,5& F7 160 sek. 130,6 sek. F 27 59 sek. 92,0 sek. 3,46,* G 10 109 sek. 118,8 sek. G 21 156 sek.

110,0 sek. - 2,38* H 1 117 sek. 106,8 sek. H 12 202 sek. 107,2 sek. - 2,92* T2 39 sek. 71,0 sek. T 1 95 sek. 104,0 sek. - 2,84* M v.m. 134 sek. 64,0 sek. M n.m. 150 sek. 68,9 sek. - 1,66 significant bij a = 0,05 tweezijdig Training De voormeting werd gevolgd door het interventie-programma gedurende vijf weken. Het programmawerd drie maal per week gedurende een half uurgegeven aan groepjes van twee ppn. De tien groepjeswerden begeleid door twee studenten in de onder-wijskunde die beiden in het bezit waren van eenonderwijsbevoegdheid. De trainers werden weke-lijks door mij begeleid om de inhoud van het pro-gramma zoveel mogelijk op gelijke wijze aan tebieden. De verscheidene elementen in het trainingspro-gramma bleven alle gehandhaafd. De verkorting intijdsduur moest worden aangebracht om school-organisatorische redenen. Uit het programma wer-den twee lesjes achterwege gelaten waarin herhalingplaatsvond van sommige onderdelen ?Šn het lesjewaarin o.a. de twee H.F.T.-items van French warenondergebracht. Van het materiaal werd de doos met de mini-insteekkubussen vervangen door

een puzzel metgeometrische vormen die inmiddels door mijzelfvoor dit programma was ontworpen. Nameting De stand van de ontwikkeling na de training werdnagegaan met de natoets die bestond uit de E.F.T.-items: Al, B2, C3, D4, F27 (nieuw), G^', H12 en T^ (nieuw).De testleiders werden zodanig toegewezen aan deppn., dat beiden elkaar voor het eerst ontmoetten. 4.2. Resultaten4.2.1. Itemanalyse De items waren vooraf zodanig gekozen dat die vande natoets een hogere moeilijkheidsgraad moestenhebben. De gemiddelde skores per item van voor- ennatoets van de ppn. uit de controlegroep (N = 20)kunnen worden vergeleken met Tab. 4.De moeilijkheidsgraad van de items was noch bij devoor- noch bij de nameting oplopend. Dit te realise-ren was onmogelijk in verband met het invoeren vannieuwe eenvoudige en complexe figuren. De itemsC^, G^i, H12 en Tl van de natoets bleken een hogeremoeilijkheidsgraad te hebben dan de items uit devoortoets met identieke eenvoudige figuren. Ver-schillen tussen de items B^ÂŽ en B^ en D^^ en D^waren wel aanwezig, echter bleken niet significant.De items A^ en F''

van de voortoets bleken moei-lijker dan de A- en F-items uit de natoets. De voor-en natoets in hun totaliteit bleken wat betreft degemiddelde prestaties niet significant van elkaar afte wijken, wat betekent dat ze in moeilijkheidsgraadgelijk waren. 65



??? A. Pennings De itemhomogeniteit binnen de voor- en natoetswerd bepaald door de produktmoment correlaties(Pearson) te berekenen tussen de skores op de af-zonderlijke items en de gemiddelde totaalskore (BijN = 20 is de kritieke r-waarde bij a = 0,05 gelijkaan 0,44). De correlaties van 7 items in de voortoetsmet het gemiddelde vari??ren in de controlegroep van0,44 tot 0,79 ??n zijn significant. De correlaties van?Š?Šn item nl. C^o en de gemiddelde skore bedroeg0,27 en was niet significant. In de natoets lopen de correlatieco??ffici??nten uit-een van 0,44 tot 0,78 en zijn alle significant. 4.2.2. Resultaten van de training Teneinde te bepalen of de twee subgroepen van detrainers konden worden samengebracht, werd bere-kend of de trainer als variabele verschillen hadteweeggebracht in de experimentele groep. Het ver-schil tussen de gemiddelden van de groepen bleekniet significant bij a = 0,05 (t = - 0,32). De trai-ner als variabele had dus geen invloed op de matevan perceptieve structurering; derhalve werden desubgroepen binnen de experimentele groep samen-gevoegd. Aan de hand van Tabel 5 zullen de

effecten vande training als experimentele conditie worden be-sproken. De gemiddelden van de ppn. in de experimentele encontrolegroep in de voortoets weken niet significantvan elkaar af. De ppn. uit de experimentele groepleverden op de voorborgen figurentaken van denatoets betere prestaties dan de niet getrainde ppn.uit de controlegroep. Het verschil tussen de gemid-delden van voor- en natoets in de experimentelegroep is significant (t = 3,57; p = 0,002). Bovendienis, zoals tabel 5 laat zien, ook het verschil in presta-ties tussen beide groepen op de natoets significantten gunste van de experimentele groep. De stijgingin prestaties op de verborgen figurentaken moet ookgezien worden tegen de achtergrond van het nietsignificante verschil tussen de prestaties tussen devoor- en natoets van de ppn. uit de controlegroep. Aangezien de voor- en natoets wat betreft demoeilijkheidsgraad niet verschilden, kan het ver-schil in de mate van perceptieve structurering op denatoets tussen de beide groepen worden toegeschre-ven aan het effect van de training. Voor de bepaling van de relatieve stabiliteit vande

structureringstendentie als persoonlijkheidsken-merk werd de produktmomentcorrelatie (Pearson)bepaald tussen de gemiddelde eindskores op devoor- en natoets. Tussen de afname van beidetoetsen lag een periode van 9 weken, zowel in deexperimentele als in de controlegroep bedraagt dewaarde van r 0.80 (Bij N = 20 is de kritieke waardevan r voor a = 0,05 gelijk aan 0,44 en voor a = 0,01gelijk aan 0,56). De correlaties in beide groepen zijndus zeer significant. Dit betekent dat ppn. in beidegroepen hun relatieve positie tussen hun groepsge-noten in de verdeling van skores in hoge mate heb-ben behouden. Uit deze hoge correlatie en de signi-ficante t-waarde bij de experimentele groep kan ookworden geconcludeerd dat de, volgens de voortoets,zwakste ppn. in hoge mate hebben geprofiteerd vande training, maar dat de beste ppn. er eveneens der-mate van geprofiteerd hebben dat nivellering van deprestaties in de natoets niet optrad. Het is zelfsmogelijk dat de beste ppn. in iets hogere matehebben geprofiteerd, blijkens de spreiding op denatoets die iets groter is geworden, in vergelijkingmet die op de voortoets.

4.3. Discussie De onderzoeken waarin de structureringstendentiewerd be??nvloed tonen aan dat speciale (funktie-)training ook effect heeft bij kinderen die de kleuter-school of de eerste klas van het basisonderwijs reedszijn gepasseerd. Na be??nvloeding blijkt een absoluteverschuiving te zijn opgetreden in de richting vaneen hogere mate van perceptieve structurering. Deafname in tijd bij getrainde proefpersonen in deexperimentele groep van het eerste onderzoek is Tabel 5: Resultaten over 8 verborgen figurentaken in de experimentele en controlegroep. EXPERIMENTELE GROEP CONTROLEGROEP Variabelen M S.D. M S.D. t-waarde P-waarde Voortoets 138 sek. 63,9 sek. 134 sek. 64,0 sek. 0,17 0,81 Natoets 103 sek. 74,0 sek.* 150 sek. 68,9 sek. - 2,09* 0,04 * significant bij a = 0,05, tweezijdig 66



??? Be??nvloeding van de structureringstendentie aanzienlijk groter dan bij de niet-getrainde proef-personen uit de controlegroep. Dit resultaat werdbevestigd in het tweede onderzoek dat werd uitge-voerd onder meer zorgvuldige omstandigheden. Dit resultaat wat betreft de training van de struc-tureringstendentie sluit aan bij de onderzoeksresul-taten van Witkin c.s. (1967). Zij constateerden in dedoor hen onderzochte groepen een prestatie-toena-me op structureringstaken tot het zeventiende jaar.Zwakkere proefpersonen waren zelfs op die leeftijdnog niet toe aan een maximale prestatie. Een ander belangwekkend resultaat is de hogemate van relatieve stabiliteit in de mate van struc-turering. De relatieve plaats van iedere proefpersoonin de groep blijft ondanks de training ongeveer ge-lijk. Proefpersonen die in de voortoets hoog resp.laag skoren, deden dit in de natoets ook. Dit bete-kent, dat zwakke structureerders niet meer profite-ren van een speciaal interventieprogramma, dan deminder zwakken. Dit zou kunnen betekenen dat voor de zwakkestructureerders in het kader van interventie de fre-kwentie van

hulpverlening zou moeten worden ver-groot teneinde de gelijkheid in prestaties te bewerk-stelligen. Zowel voor de zwakke als voor de relatiefminder zwakke proefpersonen geldt, dat niet magworden geconcludeerd uit de toename van de presta-ties, dat het globaliserend aanpakgedrag en daarmeede globaliserende instelling volledig verdwenen zou-den zijn. Om over de opheffing van het globaliserendaanpakgedrag en daarmee het verdwijnen van depersistentie van de globaliserende instelling conclu-sies mogelijk te maken, zouden ook metingen nood-zakelijk geweest zijn enige tijd na aanbieding van hetprogramma. De definitie van de cognitieve stijl en daarmee dievan de structureringstendentie impliceren de con-sistentiehypothese. Deze houdt in, dat het individuook in een ander, dan het perceptuele gebied van hetcognitief functioneren spontaan tot structureringvan de gegevens overgaat. In de gerapporteerde on-derzoeken is meting van het eifect van de interventiebeperkt gebleven tot een taak van het perceptuelegebied. Onderzoek naar de invloed van be??nvloedingvan de structureringstendentie naar gebieden

vanhet cognitief functioneren, zoals bv. taal, en naar hetschoolse leren, kan pas verricht worden als op em-pirisch niveau andere instrumenten als operationa-lisatie van de structureringstendentie beschikbaarzijn. Literatuur Campbell, D. T., & Stanley, J. C. Experimental and quasi-experimental designs for research on teaching.In: N. L. Gage (Ed.) Handbook of research on teach-ing. Chicago: Rand McNally, 1963, Pp. 171-246. Frostig, M., Developmental Test of Visual Perception.Psychological Press, Palo Alto, Cal. 1961. Frostig, M & Horne, D., The Frostig program for thedevelopment of Visual perception. Feilet Puhl. Co.,Chicago, 1964. Groot, R. de, De weg van kunnen naar kennen, Serie:Gelaagd bouwen, nr. 4. Vermande, Ymuiden, 1970. Kagan, J. & Kogan, N., Individual Variation in cogni-tive processes. In: Carmichael, L. (ed.), Manuel ofchildpsychology, 1970. Laan, H. van der, .Ontwikkelingsachterstanden en stimu-leringsprogramma's. Pionierreeks 12, Ymuiden, 19731973 a. Laan, H. van der, Leren lezen, schrijven en rekenen,Groningen, 1973 b. Messick, S., The criterion problem in the evalution ofInstruction:

assessing possible, not just intented, out-comes In: Sperry, L (ed.). Learning performance & individual differences, 1972. Neale, J. M., & Liebert, R. M., Science and behavior,introduction to methods of research, 1973. Pel, P. & Ritzen, P., Een onderzoek naar de mogelijkheidtot be??nvloeding van de structureringstendentie bij 11-jarige jongens. Stageverslag alg. psychologie Psycho-logisch Lab. R.U. Utrecht, 1974. Â§?Šchter, M. S., Successieve en simultane identificatie-processen. In: Parreren, C. F. & Carpay, J. A. M.,Sovjet psychologen aan het woord, 1972. Span, P., Cognitieve stijl en aanpak van de leerstof.In: Parreren, C.F. van & Peek, J., (ed.) Informatieover leren en onderwijzen. Groningen, 1970', 1974^. Span, P. De structureringstendentie als cognitieve stijl-aspect. Utrecht, 1973. Thurstone, Th. G., & Lillie, D., Leren-denken systeem.Gemeentelijk Pedologisch Instituut Rotterdam, 1974. Witkin, H. A., Goodenough, D. R., & Karp, S. A.,Stability of cognitive style from childhood to youngadulthood. J. of Pers. and S. Psych., 1967, 7,291-300. Zaporozhets, A. V., Some of the psychological Pro-blems of sensory

training in early childhood and pre-school period. In: Cole, M. & Malzman, I. (eds), Ahandbook of contemporary Soviet Psychology, 1969. Zaporozhets, A.V., The development of Perception inthe preschool child. In: Brown, R. (ed), CognitiveDevelopment in Children, Chicago, 1970. 67



??? A. Pennings Curriculum vitae gische en Andragogische Wetenschappen der R.U. te Utrecht. A. Pennings (geb. 1947) behaalde in 1968 de onderwijzers- Is tevens als docent in het vak orthodidactiek verbondenakte. Hij studeerde opvoedkunde aan de Rijksuniversi- aan het Seminarium voor Orthopedagogiek te Zeist,teit te Utrecht (1968-1974). Hoofdvak was schoolpeda-gogiek, bijvak psychologie. Medewerker aan de afdeling Adres: Psychologisch Laboratorium, Varkenmarkt 2,Algemene Psychologie van het Instituut voor Pedago- Utrecht. 68



??? Afscheid van de pedagogische antropologie? J. D. Imelman Instituut voor algemene pedagogiek der Rijksuniversiteit Groningen 1. Inleiding Als een zekere vorm van disciplinair beschrijven enverklaren als afgedaan wordt beschouwd, heeft hetzin de gewraakte disciplinaire benadering uit teluiden onder verantwoording van het 'waarom'. Zois dat vaker gebeurd. Klafki en Dahmer c.s. (1968)meenden het bijvoorbeeld met de geestesweten-schappelijke pedagogiek te hebben gedaan; in Peda-gogische Studi??n 1974 (51) 7/8 tracht Spiecker(1974b) beargumenteerd afscheid te nemen van depedagogische antropologie. Vandaar de titel bovendit betoog. Het loont de moeite Spiecker's verant-woording wat nader te bekijken. Immers: het is nietweinig wanneer een gehele discipline als idool wordtafgedaan. Wat Klafki c.s. presteerden, is heel watminder ingrijpend; zij stelden een in hun ogen inmid-dels minder relevant geworden methode van eendiscipline aan de kaak, niet een discipline zelf. 2. Prealabele opmerkingen 2.1. 'Naam' van een discipline Men kan zich eenvoudig op het standpunt stellen dateen discipline onder een

zekere naam als 'discipline'bekend is vanaf het ogenblik van haar 'optreden'.Daarmee vermijdt men verwarrende en vaak 'lege'discussies omtrent welke wel of niet 'wetenschap'genoemd zou mogen worden. Ook raakt men danminder snel in de verleiding om definities van weten-schap op te stellen die als een soort deus ex machinafungeren. Daaronder vallen bij nader inzien somsde meest wonderlijke menselijke handelingen enProdukten. Soltis (1968 p. 19 en 24) toont bijv. aandat de door Walton en Kuethe (1963 p. 5) gegevenomschrijving van wetenschap ook activiteiten alsWaterski??n omvat; en van Beekman (1972, stellin-gen) is het inmiddels gevleugelde woord dat hetspoorboekje een voortreffelijke theorie is op grond\an de (binnen de kwestie van wetenschapsdefini-^'es relevante) theorie-definitie van De Groot(19705). Men zou kunnen zeggen: het functionerenvan een naam die verwijst naar disciplinaire uitspra-ken betreffende een zeker probleemgebied geeft diediscipline identiteit. Zo bestaat er een biologie,psychologie, wiskpnde, theologie, etc. Het bestaanvan een zekere communis opinio omtrent weten-schap en

onderscheidingen daarbinnen kan men ookveeld in maatschappelijke instituties (zoals leer-stoelen) terugvinden. Dat sommige wetenschappersvanuit hun optiek op het hun bekende wetenschaps-gebeuren de banvloek uitspreken over de weten-schappelijkheid van andere wetenschappers, laatvorenstaande overlet. In ieder geval blijkt er name-lijk uit dat allerlei vormen van beschrijven en ver-klaren 'disciplinair' genoemd worden - anders zoudie ?Šne wetenschapper zich niet zo veel moeitehoeven te getroosten het in zijn ogen vermeend-wetenschappelijke van een andere discipline (maartoch: discipline) aan te tonen. Het veelvuldig gebruik van het woord 'discipline'en het minder vaak hanteren van het woord 'weten-schap' in dit artikel geschiedt met opzet. 'Weten-schap' gebruikt men, afhankelijk van de eisen diemen stelt aan de methoden van onderzoek, op inhou-delijk verschillende wijze. Het woord is daardoor t?¨belast met verschillende betekenissen en m.i. binnenhet kader van dit artikel betrekkelijk onbruikbaar. 2.2. Methoden binnen een discipline 'Methode' dient men te onderscheiden van 'disci-pline'. Methoden van

onderzoek zijn in hun hante-ring vaak meer tijdgebonden dan disciplines. N??gbetrekkelijker zijn soms de methoden van ?Š?Šn onder-zoeker. Naarmate een discipline - veelal tengevolgevan de gecompliceerdheid van haar onderwerp -meer ruimte biedt voor interpretatie zal er vakermethoden-pluralisme optreden. Met als gevolg: di-versiteit in vraagstellingen en antwoorden. In naamvan ?Š?Šn en dezelfde discipline kunnen verschillendehistorisch-bepaalde beschrijvingen en verklaringengegeven worden. Zolang de gebruikers van eenzekere discours elkaar verstaan, is intersubjectieve pedagogische studi??n 1975 (52) 69-76 69



??? J. D. Imelman toetsing van dergelijke descriptieve en verklarendeuitspraken mogelijk. Raakt - om welke reden ofdoor welke oorzaak ook - een zekere verhandelings-taal in onbruik of discrediet, dan zal het daarin ver-woorde op steeds minder adhaesie dan wel bestrij-ding hebben te rekenen - en zal de desbetreffende'wijze van zeggen' een zachte dood sterven. Somseen minder zachte dood, bijvoorbeeld wanneer ?Š?Šnen ander gedurende korte of lange tijd ter discussiestaat - zij het dat de discussianten dan wel op dehoogte moeten zijn van de eigenschappen van de terdiscussie gestelde discours en van die van de (alsmeer ter zake zijnde) voorgestelde alternatieve dis-cours. Tegenwoordig spreken we in dat geval vanmethodenstrijd. Wordt deze beslecht ten koste vaneen methode of geheel van gelijksoortige methoden,dan zou men dit literair en metaforisch kunnen uit-drukken in termen van 'afscheid nemen'. Overigensdient men er op bedacht te zijn, dat binnen verschil-lende 'scholen' die kiezen voor deze of gene soortmethoden een dergelijk 'afscheid' (of zelfs: het hele-maal niet accepteren van een

andere disciplinaireverklaringswijze) soms zeer absolutistisch gesteldwordt. Men kan bijvoorbeeld z?? overtuigd zijn vanhet nut van een zekere fenomenologische methode,dat alles wat naar empirisch-analytische uitsprakenzweemt, afgekeurd wordt. Dit zij zo. Zolang echterin de historie van het wetenschappelijke denken enhandelen in de meest uitgebreide zin verschillendgeaarde verhandelingen naast elkaar bestaan, is erin alle realiteit sprake van zinnigheid van zowel deene als de andere verklaringswijze. En dat alleenmaar omdat ze functioneren in hun intersubjectieveverstaanbaarheid - al is het slechts binnen 'scholen'. 2.3. Geldigheid en discutabel-zijn W?¨l is uitdrukkelijk voorwaarde voor het bestaanvan een verhandelingstaal: het discutabel zijn vande gedane uitspraken. Alleen d?¤n immers is inter-subjectief in positieve of negatieve zin iets te bewerenomtrent de geldigheid van die uitspraken. In destrikt empirisch-positieve disciplinaire verhande-lingen zal het om binnen de desbetreffende weten-schapstheoretisch aanvaarde wijzen van verificatieen falsificatie gaan, in anderssoortige discoursen om- op

andere wetenschaps- en/of kennistheoretischegronden gebaseerde - anders be-noemde en geaardevormen van intersubjectieve toetsing. 2.4. Uitspraak en oordeel Op grond van de onder 2.1,2.2 en 2.3 ge??xpliciteerdeopvattingen omtrent geldigheid van uitspraken, hetnaast elkaar kunnen bestaan van verschillende ver-handelingen over ogenschijnlijk dezelfde onderwer-pen ('ogenschijnlijk': in werkelijkheid wordt hetonderwerp natuurlijk mede bepaald door de aardvan de discours), over het verschil tussen methodenen discipline, en over het re??el bestaan van een disci-pline zolang er in haar naam nog uitspraken wordengedaan, kan nu geprobeerd worden iets te zeggenover het eventuele afscheid van de pedagogischeantropologie, zoals er door Spiecker over gesprokenis. Met dit doel voor ogen is het ook begrijpelijk,hoop ik, dat er niet dieper op alleriei wetenschaps-theoretische problemen is ingegaan. Er is voldoendeuitdrukkelijk gesteld om argumenten voor of tegenSpiecker's uitspraken te kunnen aanvoeren. Dit allesonder aanvaarding van wat in 2.1 ge??mpliceerd is,namelijk dat vooralsnog wordt

aangenomen dat ineen wetenschappelijk tijdschrift voor onderwijs enopvoeding 'wetenschappelijke' artikels staan - zoalsmen in een kookboek 'kookbare' recepten mag ver-wachten. Het koken moet te doen zijn, het desbe-treffende gerecht te maken; de juistheid van het receptwordt er mee aangetoond. Zo moeten uitsprakenbinnen een disciplinaire discours verwijzen, en deverwijzing te beoordelen zijn; de geldigheid van dedesbetreffende verhandeling kan zo ter discussie ge-steld worden. 3. P?¤dagogische Anthropologie am Ausgang ihreJ Epoche? 3.1 Het historische en discutabele van pedagogischeantropologie In het artikel van Spiecker (1974b) wordt geenonderscheid ge??xpliciteerd tussen 'antropologischepedagogiek', 'pedagogische antropologie', 'wijsgeri-ge antropologie', 'fenomenologische antropologie'(p. 352, 354/5). Of dit met opzet dan wel toevallig isnagelaten, hoeft niet ter discussie te staan. E?Šn enander is al reden genoeg om iets dieper op de kwestievan de 'naam' in te gaan. Historisch gesproken zijn de vragen omtrent demens tot disciplinair gereglementeerde vragen ge-worden vanaf de tijd dat

de filosofen hun vak 'ont-theologiseerden'. Zo kan Kant zowel zijn totale filo-sofische denken als een door hem gewenste empi-rische menskunde 'antropologie' noemen. In die zinworden sinds Kant in naam van de antropologie(vertaald: wetenschap of leer van de mens (Noor-dam 1970), menskunde, Menschenkunde, th?Šorie del'homme) uitspraken gedaan (zie o.a. Groothoff,1964). Of er daarbij sprake is van een wetenschaps- 70



??? Afscheid van de pedagogische antropologie? begrip 'met cadutchoucachtige eigenschappen, alsgevolg waarvan men het tot de taak van de 'weten-schap' kon rekenen, te komen tot z.g. wezens-uit-spraken (over de mens)' (Spiecker 1974b, p. 350), iseen opmerking die slechts in een bepaald opzichtvan belang is. En wel all?Š?Šn voorzover men 'weten-schap' z?? definieert dat er ja dan wel nee 'rubber- ofgummiachtige eigenschappen' onder begrepen kun-nen worden. Wat deze metafoor precies inhoudt, isniet direct te zeggen. Vermoedelijk bedoelt Spieckerdat het concept 'wetenschap' qua omvang en inhoudgekenmerkt zou zijn door een beperkte 'elasticiteit';en daarmee, dat 'antropologie', omschreven als 'leerof wetenschap', de grenzen van die elasticiteit zouoverschrijden. Deze wetenschapsopvatting roeptechter ogenblikkelijk de wezens-discussie op dieaan die opvatting vooraf zou moeten zijn gegaan.Spiecker gaat dan immers niet uit van het praktischestandpunt dat onder een zekere naam aangeboden,disciplinair gereglementeerde uitspraken zondermeer 'wetenschap' genoemd zouden mogen worden(vgl. Imelman 1974 p. 18,

138). Het enige dat menm.i. echter veelal kan doen - en dat is al moeilijkgenoeg - is het volgende: 1. constateren of er al dan niet onder een bepaaldenaam een in alle relativiteit te herkennen voorwerpvan studie bestaat - hier en nu, toen en daar; en 2. met behulp van zoveel mogelijk expliciet gemaaktcriteria betreffende het hanteren van discipline-regelsnagaan of de onder die naam gedane uitsprakenomtrent het desbetreffende voorwerp van onderzoekgeldig zijn. Onder vermijding dus van de wezensvraag naar'wetenschap' (en naar 'theorie', een vraag die daar-mee annex is^) kan men dan uitspraken en systemenvan uitspraken die door de desbetreffende onder-zoeker dan wel door anderen gecategoriseerd wor-den als 'behorend tot discipline x' kritisch beoorde-len. Een dergelijke beoordeling is, behalve afhanke-lijk van de te expliciteren regels, ook altijd intentie-bepaald. Voorts is steeds zonder meer de onderlingeverstaanbaarheid van .d?Šze forumleden, aangeno-men. Men behoeft moderne Amerikaanse wetenschaps-theoretici niet te lezen om binnen de traditioneleEuropese benaderingen iets te weten te komen om-trent de kwestie

van het theorie-bepaald-zijn vanuitspraken, bijvoorbeeld in de vorm van feiten(beter nog: het theorie-bepaald zijn van feiten). Hetis misschien verontrustend dat bij monde van heden-daagse pedagogische wetenschappers omtrent reedslang bekende problemen gesuggereerd wordt datdeze door bijna even moderne Amerikanen voor hetÂŽÂŽrst aan de orde gesteld zouden zijn (Spiecker,1974a, p. 234). Strasser, een zeker door Nederlandsepedagogen niet te passeren publicist op het terreinvan methodische en inhoudelijke problemen betref-fende de antropologie, vermeldt de bekendheid vandit verschijnsel al bij Comte en Bernard (1962 p. 121,19703 p. 126). Laat ik de draad van de uiteenzetting betreffendehet v????rkomen van een naam van een disciplineweer opnemen. Men kan stellen dat uitspraken (w.i.nu eenmaal feiten in hun isoleerbaarheid, onveran-derlijkheid, objectiteit, en methodische (= een vormvan intentionele) bepaaldheid verwoord worden)geverifieerd kunnen worden door hen 'die de desbe-treffende methodische idee willen en kunnen toepas-sen' (Strasser 19703 137), ojt is een praktisch envooral ook een relativerend

standpunt omtrent deaard van het wetenschappelijk bedrijf. Het relatieveen historische karakter van uitspraken binnen dez.g. a- en sommige 7-wetenschappen is vermoedelijkhet beste te herkennen in het proces-achtige van hetverifi??ren. Uitspraken blijven ter discussie, tot ze ??fvrijwel geen weerwoord meer oproepen ??f... hunhistorische relevantie hebben verloren. Sinds Kantstaan uitdrukkelijk zo genoemde antropologischeuitspraken, intenties daarvan, en binnen de antro-pologie gehanteerde methoden, ter discussie. Groot-hoff wijst er op dat binnen de pedagogiek ook v????rKant al impliciet sprake is van pedagogische antro-pologie, en wel voorzover het in naam van de peda-gogiek ging om iets meer en iets anders dan didac-tiek (met als object: de onderwijsleersituatie),namelijk: 'um eine dem Werden des Menschen imganzen entsprechende F??hrungen. Solche Erziehungkann nur dort konzipiert werden, wo die Anthropo-genese zum Problem geworden und wo Kindheitund Jugend als eigene, nicht ohne besonderes. 'Stu-dium' (Locke, Rousseau usw.) verst?¤ndliche Modides Menschseins verstanden worden sind' (Groot-hoff 1964 p.

227). In ieder geval is duidelijk, dat depedagogiek zich eerst uitgesproken met antropolo-gische problemen ging bezighouden, toen de (wijs-gerige) antropologie zich reeds had ontwikkeld.'Pedagogisch antropologisch' genoemde publicatiesverschijnen dan ook pas in de eerste helft van onzeeeuw. Wel kan men de Bildungstheoretici - zij hetniet onder de naam 'pedagogische antropologen' -bezig zien met problemen betreffende de menswor-ding (antropogenese) van het kind in wisselwerkingmet de traditie (cultuur). Het is geen toeval dat het bildungstheoretischdenken voorafgaat aan het pedagogisch-antropolo-gisch denken: d?¤t wat de pedagogiek uitmaakt, isontstaan in een voor Midden- en West-Europatyperende historische ontwikkeling van aldaar reeds 71



??? J. D. Imelman lang bestaande tradities van overigens zeer verschil-lende wijzen van denken over onderwijs en opvoe-ding. Men kan elders een dergelijke traditie nietaanwijzen. Deels door emigratie van onderwijs- enopvoedkundigen, deels door vertaling, is dit Euro-pese pedagogische denken wel 'ge??xporteerd' naarNoord-Amerika en Rusland - doch in zijn proble-matiek bleef het lange tijd in feite Duits-Frans-Nederlands geori??nteerd. Als Rousseau e.a. ooggaan krijgen voor de eigen aard van het kind (zieo.a. Muuss 1962) - en mede daardoor het antropo-genetisch denken in de pedagogiek introduceren -wordt de status van het pedagogisch denken lang-zamerhand van dien aard dat Kant kan zeggen: 'DerMechanismus in der Erziehungskunst muss in Wis-senschaft verwandelt werden, sonst wird sie nie einzusammenh?¤ngendes Bestreben werden, und eineGeneration m??chte niederreissen, was die andereschon aufgebaut h?¤tte' (Kant 1803) (het zou in onzetijd geschreven kunnen zijn!). De universiteitspeda-gogiek is inmiddels een feit geworden, eerst inDuitsland, later ook elders. En daarmee het

peda-gogisch antropologisch denken: eerst impliciet (m.n.bij de Bildungstheoretici), later expliciet. Dit korte historische uitstapje lijkt me zinvol omaan te tonen dat het bij een eventueel afscheid vande pedagogische antropologie in ieder geval niet omafscheid van een eendagsvlieg gaat. Is er nu sprake van een over haar hoogtepunt heenzijnde hausse in de literatuur over pedagogisch-antropologische zaken? (Spiecker 1974b p. 350).Tenzij iemand over profetische gaven beschikt, zijner m.i. geen redenen aan te voeren die een dergelijkeconclusie rechtvaardigen. Wel kan men zeggen datin Nederland het pedagogisch-antropologisch den-ken nimmer wijd verbreid is geweest, zij het dat ertenminste twee pedagogen zijn te noemen die binnende Europese traditie iets te zeggen hebben (Lange-veld en Strasser). Daarbij wordt uiteraard afgezienvan wat er binnen de al of niet in Nederland 'ver-zuilde' pedagogiek op 'provinciaal' niveau is gepu-bliceerd. Op wijsgerig-antropologisch gebied lijkt me deNederlandse bijdrage ook al niet zo rijk - kwantita-tief gesproken. M.i. houdt het daar met Buytendijken Huizinga ook op - al

zijn er naast hun publi-caties nog altijd belangrijkere studies dan in deNederlandse pedagogiek verschenen van de handvan Bakker, Delfgaauw, Luypen, Strasser e.a.Het is in ieder geval moeilijk althans in de Neder-landstalige antropologie (vooral in de pedagogische)van een hausse te spreken. (De Zuidafrikaanse peda-gogen publiceren meer op pedagogisch-antropolo-gisch terrein. Gous (1969), Gunter (1969), Kilian en Landman (1969, 1970) zijn echter bijzonder weiniggelezen auteurs in Nederland; men treft tenminstezelden verwijzingen naar hun publicaties aan.) Grotere namen komt men in de Bondsrepubliektegen. Men kent ze. De meest recente publicatieszijn o.a. van Berning (1970), Derbolav (1971),Behler (1971), Roth (1971), H??ltershinken (1971),Aselmeier (1973), Gerner (1974) e.a. Bij de eerstge-noemde kan men een uitgebreid overzicht vinden.Overigens zie ik hier in niet zo zeer een hausse c.q.het afzwakken daarvan, maar eerder het gestaagdoorgaan van een sinds de Tweede Wereldoorlog opgang gekomen pedagogisch-antropologische infor-matiestroom. In Frankrijk mag de pedagogische

antropologieals zodanig het minst ontwikkeld zijn, het wijsgerig-antropologisch denken heeft recentelijk nog zekertwee publicaties opgeleverd, waarvan Fourasti?Š ?Š?Šn,namelijk de studie van Vendry?¨s, nog 'une des gran-des oevres du vingti?¨me si?¨cle' noemt (Vendry?¨s1973, p. 7). Het lijkt er eerder op dat het pedagogisch-antro-pologisch denken op zijn minst nog geregeld voorpublicaties zorgt. Bovendien zou men thesen betref-fende de wenselijkheid van stimulering van dit den-ken kunnen verdedigen. Bijvoorbeeld omdat zowelde Nederlandse als de Duitse pedagogiek een deel vanhun historische identiteit tengevolge van een even-tueel 'afsterven' van de pedagogische antropologiezouden verliezen. Dat zou jammer zijn omdat juist inhaar naam kanttekeningen zijn te vinden bij een toe-nemend technologisch en ideologisch 'opvoedings-wetenschappelijk' benaderen van vooral onderwijs-problemen. Overigens kost het waarschijnlijk nietzo veel moeite publicaties, onder de noemer 'eman-cipatorische' of 'kritische' pedagogiek, te plaatsenin het verlengde van binnen de pedagogische antro-pologie aangeduide

problemen. De uitwerking vandeze gedachte zij hier echter voorlopig opgeschort. 3.2 Kritiek op kritiek In dit punt wordt iets nader ingegaan op Spiecker'sbetoog anti het bestaansrecht van de antropologie.Samengevat komt zijn mening op het volgende neer: 1. de wijsgerige antropologie en de daarbinnen ope-rerende antropologische pedagogiek of pedago-gische antropologie (Spiecker onderscheidt' daarniet tussen (sic)) - en ook Strasser's begrip vaneen fundamentele pedagogiek - kan niet 'funge-ren als fundament van een (?Im) pedagogiek(opvoedingswetenschap)' c.q. heeft 'geen be-staansrecht' (Spiecker 1974b p. 352); 2. het in de pedagogische antropologie gangbare 72



??? Afscheid van de pedagogische antropologie? woord 'mensbeeld' kan beter vervangen wordendoor 'mensontwerp' en behoort een stipulatievea-ssumptie te zijn welke als zodanig een noodzake-lijke voorwaarde is voor sociale c.q. pedagogische-theorie-vorming; dergelijke stipulaties funderendus wel en hebben daardoor bestaansrecht. De op zich sympathieke idee dat sociaal-weten-schappelijke uitspraken een beperkte geldigheid be-zitten, en dat de mogelijkheid van verschillendemensontwerpen binnen de sociale wetenschappenpleit voor theorie??n-pluralisme, vormt in zijn betoogeen conclusie op grond van argumenten die met zijnafwijzing van de pedagogische antropologie en aan-vaarding van stipulatieve mens-ontwerpen te makenheeft. Deze argumentatie nu lijkt mij aanvechtbaar. In de eerste plaats om de gehanteerde terminolo-gie (ad. I.). Men moet in een verhandeling over eenonderwerp dit onderwerp steeds op dezelfde dan welop equivalente wijze benoemen. Dat is een eis van dis-ciplinair beschrijven en verklaren, omdat alleen zoeen feit in zijn onveranderlijkheid, ge??soleerdheid enobjectiteit intersubjectief bespreekbaar is.

Niet alleenechter wordt niet precies duidelijk wanneer Spieckerhet over wijsgerige of pedagogische of fenomenolo-gische antropologie dan wel antropologische peda-gogiek heeft, ook wordt op ongeoorloofde wijze dein naam van de wijsgerige antropologie door Pless-ner en Scheler gedane uitspraken als synoniem be-schouwd met de wijsgerige antropologie. Aangeziendoor Scheler en Plessner een fenomenologische be-nadering werd gehanteerd (welke? lm), en het feno-menologische program de Wesensschau behelst,kwalificeren genoemde filosofen hun antropolo-gische speculatie als 'universele wezensleer van deniens'. Dit mensontwerp, aldus nog steeds Spiecker,Werd 'wijsgerige antropologie' genoemd. Ziedaar een eerste argumentatie die zijn conclusieomtrent de zinledigheid van antropologische uit-spraken fundeert. Mijn bezwaar hiertegen is, dathet niet juist is een geheel van uitspraken 'x' welkein naam van een discipline wordt gedaan, te vereen-zelvigen met de discipUne in haar geheel. Men kanmet reden Scheler's visie bijvoorbeeld becritiseren -Zonder dat daarmee de wijsgerige antropologie totobject van kritiek wordt

gemaakt. Een tweede argumentatie die de conclusie moetrechtvaardigen dat de pedagogische antropologienimmer fundament van de pedagogiek als praktischeWetenschap kan zijn, ligt in het verlengde van deVorige. Spiecker stelt namelijk dat de pedagogischeantropologie (inclusief de 'fundamentele pedago-giek' zoals Strasser (1963, 19674) die opvat) deel vande wijsgerige antropologie is. Pedagogisch-antropo-logische uitspraken zouden dan ook wezensuitspra-ken van fenomenologische aard zijn. En aangezienop gezag van Seififert wordt aangenomen dat feno-menologische uitspraken steeds op persoonlijke le-venservaring van de auteur berusten, ook al pretende-ren de fenomenologen dat ze een 'an sich 'unhistori-sche' Methode' hanteren, wordt de (door Spieckerzonder meer als 'fenomenologisch' gekwalificeerde)pedagogische antropologie bijgezet in het familiegrafvan de (wijsgerige) antropologie. Mijn bezwaar tegendeze tweede argumentatie is de onzorgvuldigheid, be-tracht op het punt van de 'fenomenologische bewe-ging'. Men kan, met Bochenski (1954,19715), De Boer(1972), Diemer (1956 en

1958),Strasser(1962,19703)e.v.a. in de hand niet domweg besluiten tot een soortsolipsisme in fenomehologicis. Aan de andere kantis al tientallen jaren lang binnen de 'fenomenolo-gische beweging' de pretentie van de vroege 'wezens-fenomenologen' (de jonge Scheler, Von Hildebrandt,Conrad-Martius e.a.) opgegeven. Dit maakt op zijnminst het voortduren van de dialoog der behoeftigecogito's noodzakelijk, zoals Strasser het literair uit-drukt (1970^ p. 251). In ieder geval is door fenome-nologen het historische van hun methoden gezien - enwordt het besef daarvan ook tot regel betreffende hetfenomenologisch kunnen kennen gemaakt (Linke). Daarom is het m.i. ook niet aan een 'te kort' van defenomenologische methode te danken dat zekere pe-dagogische-antropologische beschrijvingen in al hunhistorische beperktheid verhelderend hebben kun-nen werken met betrekking tot bepaalde praktischeproblemen. Althans: niet aan een 'te kort' dat ande-re methoden (i.e. het stipuleren van een mensont-werp) minder zou aankleven. M?¨t de be-paal-dheidvan de gebruikte methodische idee is het 'te kort'principieel met ?¨lke disciplinaire methode

gegeven.Het al of niet aanvaarden van die idee maakt onder-zoekers voor elkaar verstaanbaar of niet. Raakt eenwijze van beschrijven en verklaren uit de tijd, dankan dat soms te betreuren, soms positief te waarde-ren zijn. Zoals aan het slot van 3.1 ook al is gezegd,is vooralsnog op grond van wat er in antropologischopzicht, al of niet op fenomenologische wijze (maarook op taal- en filosofisch-analytische, zowel als opneo-marxistische, personalistische e.a. gronden) ge-publiceerd wordt, niet te spreken van een (al of niette betreuren) 'afscheid van de pedagogische antro-pologie'. Ad 2. Een tweede rode draad in de verdedigingvan de these betreffende de zinloosheid van depedagogische antropologie loopt door Spiecker'sbetoog in de vorm van een bespreking van de relatie'mensbeeld - wetenschap'. Alvorens zijn argumen-tatie nagegaan wordt, moet jammer genoeg eerst 73



??? J. D. Imelman een wat perifere termen-kwestie aan de orde gesteldworden. Het gaat hierbij om de introductie van'mensontwerp' onder de beargumentering dat dezeterm te verkiezen is boven 'mensbeeld' vanwege I.de suggestie van 'afbeelding' en 'gestalt-achtigheid',verbonden aan de laatste term, en vanwege 2. hetvoordeel van, het gebruik van het woord 'mensont-werp' in di?Š zin dat daarin beter het karakter vanconstructie, stipulatie, interpretatie wordt aangege-ven (Spiecker 1974b p. 355; curs. lm). Afgezien van de overtuigingskracht van de argu-menten is vooraf al te stellen dat Spiecker zich in ditgeval niet onderscheidt van al die pedagogen die zonodig nieuwe termen voor bekende begrippen moe-ten introduceren onder de suggestie dat die nieuweterm veelzeggender of wezenlijker zou zijn. Zo wordthooguit stof geleverd voor allerlei proefschriften enandere studies met als onderwerp: uitzuivering envergelijking van pedagogische begrippen. In hetalgemeen is het beter het invoeren van 'nieuwe'woorden in plaats van 'oude' die overigens verwij-zen naar ongeveer hetzelfde, na te laten. En helemaalwanneer,

zoals in het onderhavige geval, een termop dubieuze gronden wordt voorgesteld. Het dubi-euze wordt met name veroorzaakt doordat 1. 'mens-ontwerp' het interpretatieve, en 'mensbeeld' hetafbeeldingsachtige zou suggereren, en 2. 'mensbeeld'gestaltachtigzouzlin en'mensontwerp' het construc-tieve en stipulatieve zou weergeven. In hoeverre nu,ad 1 gesproken, iets dat afbeeldingsachtig is niet eeninterpretatie zou kunnen zijn, is onbegrijpelijk; even-als het onzin is (ad 2 gesproken) m.b.t. constructieof stipulatie het kenmerk gestalt te ontkennen. Enbovendien zijn de door Spiecker genoemde kenmer-ken van het woord 'mensontwerp' op zich tegen-strijdig: wanneer verondersteld wordt dat daarinbeter het interpretatieve, constructieve en stipula-tieve tot uiting komt, wordt kennelijk voorbijgegaanaan de betekenis van deze woorden. Interpretatie isnamelijk een hermeneutische act, constructie enstipulatie het resultaat van puur definitorische han-delingen. Dankzij deze opmerkingen over het overi-gens perifere probleem van termen-wijziging, is nuook kritiek te leveren op een belangrijkere kwestie,namelijk die van de zin van

de pedagogische antro-pologie en de verwachtingen die men ten opzichtevan haar kan koesteren. Globaal aangeduid zou de zin van pedagogisch-antropologische uitspraken kunnen liggen in hetinterpretatief verhelderen van kind- en jeugdige-zijnin een bepaalde tijd, op grond van empirische gege-vens uit de sociale wetenschappen, daarnaast ookdoor zinverleningen en belevings-duidingen zoalsbijvoorbeeld Beets en Langeveld van respectievelijkde grote jongen en de geheime plaats hebben gege-ven. Wil e.e.a. niet alleen bij uitspraken in de sfeervan een antropologie van het kind blijven, zullendeze betekenis-ontdekkingen van de kinderlijke mo-di van het mens-zijn pedagogisch gemaakt moetenworden. Dat zou niet alleen door doel-explicaties(zijnde slechts technologisch geaarde stipulaties) endoel-middel-doordenkingen kunnen gebeuren, maarvooral door het geven van argumenten omtrent deaard van het opvoederschap en het wat en waaromvan de zaak waarin een kind ingeleid zou moetenworden. Een pedagogische antropologie is zo in hogemate een geheel van uitspraken met een verantwoor-dend karakter

betreffende problemen van kind- enpersoon-in-wording-zijn, inleiden in betekenissen,opvoeder-zijn (zie o.a. Imelman 1974 hk. III en IV). Het kan zijn dat men vanuit bepaalde ideolo-gische achtergronden het belang van de pedago-gische antropologie niet zo hoog aanslaat (bijvoor-beeld binnen het neo-marxistisch denken, waar - van-uit bepaalde intenties terecht - met klem op het nutvan analyse en verandering van pedagogisch relevan-te maatschappelijke factoren wordt gewezen); niette ontkennen valt dat ook in die gevallen echterpedagogisch antropologisch denken onmisbaar is -zij het dat desbetreffende uitspraken in een contextvan een anders genaamd geheel van uitsprakenworden gedaan. Met name denk ik hierbij aan deemancipatorische pedagogiek. De verwachtingen die men ten aanzien van peda-gogisch-antropologische uitspraken zou kunnenhebben, kunnen natuurlijk niet steeds het geheleterrein betreffen. Uitspraken betreffende deelpro-blemen zijn evenzeer pedagogisch-antropologischals pedagogische leren ('pedagogieken') die het tota-le probleemveld in ?Š?Šn visie trachten weer te geven.De kritiek van

Spiecker komt nu hierop neer, datpedagogisch-antropologische uitspraken nog nim-mer hebben gefungeerd 'als voorwaarde voor theo-rie-vorming en onderzoek' (Spiecker 1974b p. 354).Nu is er al gezegd dat het identificeren van de antro-pologie (w.o. de pedagogische -) met studies vanScheler en Plessner (later wordt Bollnow nog ge-noemd) niet juist is. De vraag blijft echter of Spiec-ker wel gelijk heeft, en tevens of niet andere (peda-gogisch-) antropologische uitspraken eventueel w?¨lals zodanig hebben gefungeerd of dit zouden kunnendoen. Waaraan men in Nederland in dit geval kandenken, zijn twee studies: Langeveld's Beknoptetheoretische pedagogiek (19711, herz.) en Beets' Degrote jongen (1954, 19613). Laten deze hier als voor-beeld ter adstructie van mijn kritiek op Spiecker'sopvattingen dienen. Langeveld's studie mag, in de tijd gezien, v????r 74



??? Afscheid van de pedagogische antropologie? zijn antropologische publicaties zijn ontstaan, dui-delijk is dat in al haar beperkte historische waardezijn 'theorie' een fundering heeft gekregen in dielatere publicaties. Bij Beets is er sprake van 'onder-zoek', ge?¨ajeez-^/ op opvattingen van o.a. degenendie Spiecker wraakt als universalisten van de koudegrond omdat hun uitspraken op persoonlijke levens-ervaring zouden berusten. Nu dringt zich, vermoed ik, bij velen direct eenaantal gedachten betreffende de begrippen 'theorie'en 'onderzoek' op. Is Langeveld's theorie wel 'theo-rie' en Beets' onderzoek wel 'onderzoek'? Ik kanhier niet anders mee uit de voeten dan door te ver-wijzen naar de prealabele opmerkingen in de aan-vang van dit artikel. Dat houdt praktisch gesprokenin, dat ik van mening ben dat welke disciplinairbezigzijnde pedagoog dan ook zich niet op stipula-tieve gronden vooraf dient vast te leggen op ?Š?Šn ofenkele 'theorie'- en 'onderzoek'-concepten. W?¨lkan men zich natuurlijk distanti??ren van dat soortuitspraken (en daartoe gehanteerde methoden) terbeoordeling waarvan men zich - op grond van eenkeuze

voor een andere vorm van discours en onder-zoeksmethodiek - niet bevoegd acht. Verketteringvan zekere vormen van beschrijven en verklaren opgrond van een eigen keuze voor deze of gene ver-handelingstaal (inclusief de desbetreffende methodevan kennisvergaring en verklaring) houdt in dat meneen absoluut karakter aan het eigen uitgangspuntverleent. Men kan dan bij voldoende macht - tengevolge van de omvang van een gelijkgezinde For-schungsgemeinschaft dan wel ten gevolge van indi-viduele autoriteit - misschien w?¨l de banvloek overgewraakte disciplinaire beschrijvingen en verklarin-gen uitspreken, dat wel. Dat Scheler's en Plessner's uitspraken minderbruikbaar zouden zijn voor theorie-vorming die enonderzoek dat Spiecker voorstaat, laat zich denken.Men moet dat dan ook niet verwachten van hun"verhandelingen - laat staan eisen. De zin kan welergens anders liggen dan in het al of niet voorwaardekunnen zijn voor een bepaald soort onderzoek -zoals boven is betoogd. Tot universele geldigheidVan Langeveld's theorie en Beets' onderzoek zal menook niet kunnen concluderen; zelfs

fenomenologenyoeren al jaren 'intentionaliteitsbegrenzing' en"historiciteit' in hun vaandel. Wat Scheler en Pless-ner eventueel aan universele geldigheid van hunuitspraken claimden, kan dan ook binnen het (peda-gogisch-) antropologisch denken aan de kaak ge-steld worden. Verheldering van pedagogische pro-t>lemen is echter niet alleen methodisch historischgekleurd, zeker ook door de historiciteit van hetVoorwerp van studie: het lerende kind en de in be-tekenissen inleidende volwassene (vgl. bijv. juist de'grote jongen') (zie o.a. Linke 1966 p. 153, 166/7).Voor theorie??n-pluralisme en verscheidenheid aanonderzoeksmethodiek hoeft men niet te pleiten inde pedagogiek: beide zijn al een feit. 4. Moraal... Beoordeling van uitspraken in termen van geldigheid,het kiezen voor verklaringsmodel x of y, het in gangzetten van of deelnemen aan een 'methodenstrijd':dat alles gebeurt. Het maakt deel uit van weten-schappelijke discussies, omdat het door wetenschap-pers in naam en met methoden van 'disciplinaire'vormen van denken en handelen plaats vindt. Mendreigt zichzelf af te sluiten van dit soort dialogiserenwanneer men

opteert voor stipulering van 'mens-ontwerpen' als zijnde de enig toelaatbare wijze vanantropologie bedrijven. (Terzijde: er is onderscheidtussen stipulatieve en ontologische postulaten;Spiecker suggereert synonymie (Spiecker 1974b p.354)). Terwijl het lijkt alsof Spiecker cultuur- enpsychologische antropologie aanvaardt, zou van depedagogische antropologie slechts afscheid genomenkunnen worden. Die wetenschap (i.e. de pedagogiek)die zich bij uitstek met het theorie-praxisprobleemdient bezig te houden - zoals Spiecker overigenszelf herhaaldelijk heeft uiteengezet - en voor welkede menswording (antropogenese) het centrale pro-bleem is, zou daarmee van een bestaande en belang-rijke discours ontdaan worden. En wel op doorSpiecker gekozen en gestipuleerde gronden. Alsofmen, een avondje spelletjes voor de boeg hebbend,kiest voor halma (i.e. stipulering van 'mensontwerp'en de relatie 'ontwerp - theorie c.q. onderzoek') inplaats van ganzebord (i.e. mensbeeld en desbetref-fende uiteenzetting). Op deze wijze kiezend voordit of dat soort (wetenschaps-) spel en de daarbij be-horende regels behoort m.i. de kwestie

van het be-staansrecht van de pedagogische antropologie nietafgedaan te worden. Daarvoor zijn de problemenbinnen de pedagogiek op het terrein van persoon-wording te ernstig. Noot 1. Spiecker geeft daar een voorbeeld van, refererend aaneen recente publicatie van Nagel, echter zonder hetstipulatieve karakter van diens theorie-indeling tevermelden. Iets wat hij w?¨l doet met betrekking totde pedagogische antropologie. Op welke arbitrairegronden in dit laatste geval w?¨l, en met betrekkingtot Nagel niet? 75
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??? de weg uit de fles? Na het be??indigen van het artikel 'Idolen en Idealen'(P.S., 1974, p. 350-356) kreeg ik de dissertatie vanImelman onder ogen (Plaats en inhoud van een per-tonale pedagogiek; 1974). In deze studie wordt onseen benadering van het wezenlijke der opvoedinggepresenteerd in 'een ontologie der opvoedingvan fenomenologische aard' (p. 4). Het behoeft danook geen verwondering te wekken dat men in ditWerk geconfronteerd wordt met uitspraken als:Persoon, zo blijkt ook uit de beschouwing betref-fende de ontologie der opvoeding, is de in zijnauthenticiteit kennende, oordelende, en normatiefhandelende mens, Hij staat in de subjekt-objektsfeerder 'Wirklichkeitsgerichtetheit' met een, in zijn ont-dekkend en duidend-ontmoetend-in-de-wereld-staan, ontisch gegeven betekenis- en dus waarheid-ontsluierende taak' (p. 95). Met dit woordengeweldopenbaart Imelman ons een wezenstrek van de op-voedingswerkelijkheid. Het is duidelijk, dat vanuiteen standpunt, zoals dat in 'Idolen en Idealen' ont-wikkeld is, het oordeel over een dergelijke benade-â€?"ingswijze zou zijn: zo moeten we het niet meer doen.Of in

de woorden van Dickopp: 'Wer nun grund-s?¤tzlich ablehnt, dass solche Wesens- und Seins-'^ussagen vom Menschen m??glich sind, wird einerPersonalen P?¤dagogik von vornherein abweisendgegen??berstehen m??ssen. Dass das Sein des Men-schen zug?¤ngliche und erkennbare ??berzeitlich-konstante Seinsstrukturen hat, ist die transzenden-tale Grundlage f??r eine Personale P?¤dagogik ??ber-haupt'. (K. H. Dickopp - Die Krise der anthropolo-gischen Begr??ndung von Erziehung: 1973, p. 38). Wanneer Imelman nu reageert op mijn visie, danâ€?^an men gezien de fundamentele tegenstellingen,ÂŽen interessante reaktie verwachten. Dat het resul-taat teleurstellend is, vindt z'n oorzaak in het veel-^"â€?dig door Imelman ten toon gespreide onbegrip,"ovendien wordt het artikel ontsierd door belerende geven van enige reakties. Op p. 71 stelt Imelman dat aan een (mijn?) weten-schapsopvatting een'weze/jj-diskussie vooraf dientte gaan. Wie ook maar enigermate thuis is op hetgebied van de grondslagen der sociale wetenschap-pen, weet dat een dergelijke opvatting reeds langachterhaald is. Als Imelman op p. 71 dan

ook schrijftdat men de 'moderne Amerikaanse wetenschaps-theoretici niet gelezen behoeft te hebben om teweten dat feiten theorie-bepaald zijn', dan weet deingevoerde lezer dat Imelman deze Amerikaanse(maar ook Engelse en Duitse) literatuur niet (goed)gelezen heeft. Alsof de /?ojr-Popperiaanse diskussieover de theorie-geladenheid van feiten zinvol te ver-gelijken valt met Strassers beschouwingen over decorrelativiteit van feit en methode (n.b.; methodischeidee) (S. Strasser - Fenomenologie en empirischemenskunde-, 1962, p. 117-121). Imelman laat Stras-ser hier dan ook buikspreken. De verontrusting vanImelman over het feit dat Spiecker suggereert (n.b.,p. 71) dat de genoemde problematiek voor het eerstdoor 'moderne Amerikanen' aan de orde zou zijngesteld, hoeft men dus niet te serieus te nemen. Hetis in dit verband tekenend dat Imelman op p. 70vermeldt niet dieper in te willen gaan op allerieiwetenschapstheoretische problemen. In plaats vante spreken over 'wetenschap' geeft hij de voorkeuraan de term 'discipline'. Dat het spreken over 'disci-pline' toch geen voldoende garantie biedt niet tevervallen in

wetenschapstheoretische na??eviteiten,demonstreert Imelman op p. 70: '... uitsprakenbinnen een disciplinaire discours (moeten) verwijzen(n.b.; S), en de verwijzing te beoordelen zijn;...' Op p. 72 geeft Imelman een samenvatting vanmijn opvattingen. De these dat pedagogiek niet gefundeerd kanworden in de wijsgerige antropologie, mede omdatwezens-uitspraken over de mens en het kind m.i.niet mogelijk zijn, wordt door Imelman niet weer-legd. Terecht merkt Imelman op dat niet alle feno- Hoe wijst men een eendagsvlieg onzakelijkheden. Laat ik echter overgaan tot hetde wee uit de flex? ppvp.n van p.nrtre rpnkt??ps Kanttekeningen bij de reactie van Imelman B. Spiecker Subfakulteit Pedagogische en Andragogische Wetenschappen der Vrije Universiteit Amsterdam ^EDaoooische studi??n 1975 (52) 77-79 77



??? B. Spiecker menologie wezeÂ?5-fenomenologie is; hij slaagt erechter niet in ?Š?Šn fenomenologisch denker te noemendie het historische karakter van zijn methode onder-kent, en die zich expliciet beijverd heeft voor eenwijsgerige of pedagogische antropologie. De doormij genoemde voorstanders van een wijsgerige ofpedagogische antropologie zijn evenwel allemaalaanhangers van wezens-formuleringen (Imelmankunnen we er ook toe rekenen). Imelman probeerthet verband tussen de gedachten van Scheler enPiessner enerzijds en de pedagogische antropologieanderzijds enigszins te verdoezelen. Dat er echterwel degelijk sprake is van een relatie, is ook de me-ning van Dickopp: 'lm Vorgriff auf die anthropolo-gische Begr??ndung von Erziehung in der P?¤dagogikder Gegenwart kann die These aufgestellt werden,dass sie in den Philosophischen Antrhopologien vonMax Scheler und Helmut Plessner ihren systema-tischen Ort hat', (p. 30) Op p. 75 lezen we: ... O. F.Bollnow, Loch, Langeveld und D??pp-Vorwald istes darum zu tun, Sinn und Notwendigkeit der'Ph?¤nomene' der Erziehung bzw. des Lebens in

derFiktion eines 'Wesens des Menschen im ganzen'fundamental zu verankern'. (M.b.t.Langeveld enLoch lijkt het me beter te spreken over 'war es darumzu tun'). Problemen rijzen dan ook wanneer Imel-man op p. 75 stelt, dat de door Scheler en Plessnergeclaimde universele geldigheid van hun uitsprakenook binnen het (pedagogisch-) antropologisch den-ken aan de kaak gesteld kan worden. De vertegen-woordigers van het pedagogisch-antropologischdenken zijn immers de eerder genoemde Bollnow,Loch enz.? En als Imelman hier toegeeft dat ge-claimde universele geldigheid aan de kaak gesteldkan worden, betekent dit dan dat Imelman zijneigen 'fenomenologische ontologie van de opvoe-ding' geruisloos laat ontploffen? Mag ik hier dekonklusie trekken dat Imelmans personale pedago-giek nu reeds 'am Ausgang ihrer Woche' is. Nu blijft Imelman bezwaren maken tegen mijnargumentatie (dat mag), maar hij komt hierbij nietverder dan een (emotioneel) beroep op een 'GroteOnbekende':'... het (is) niet juist een geheel vanuitspraken 'x' welke in de naam van een disciplinewordt gedaan, te vereenzelvigen met de

disciplinein haar geheel', (p. 73). Hier wordt duidelijk dat determ 'discipline' een immuniserende funktie krijgt. 'Sympathie' kan Imelman opbrengen voor hetinzicht dat sociaal-wetenschappelijke uitspraken eenbeperkte geldigheid bezitten (p. 73). Spiecker, zovervolgt Imelman zijn betoog, komt echter tot dezekonklusie (o.a.) op grond van het aanvaarden vanstipulatieve mensontwerpen. Op p. 75 wordt zelfsgesproken van een 'opteren' voor stipulaties, terwijlop p. 75 iets te lezen valt over 'theorie-vorming dieen onderzoek dat Spiecker voorstaat'. Hier is sprakevan een grove misvatting; wie het artikel enigszinsbegrepen heeft, weet dat er van 'aanvaarden van' of'kiezen voor' mensontwerpen geen sprake is. Opbasis van een analyse (die overigens onjuist kan zijn),kom ik tot de konklusie dat aan alle vormen vansociaal-wetenschappelijk onderzoek (veelal impli-ciete) mensontwerpen ten grondslag liggen. Genoem-de misvatting voert Imelman tot totale verwarring,wanneer hij stelt dat Spiecker het stipuleren van'mensontwerpen' de enig toelaatbare wijze van an-tropologie bedrijven acht (p. 75). Op p. 73 typeert Imelman het

stipuleren van eenmensontwerp zelfs als een methode (sic), terwijl, omhet nog maar eens te herhalen, aan elke methodischebenaderingswijze in de sociale wetenschappen m.i.een mensontwerp voorafgaat. In mijn visie bedrijftmen antropologie (als men deze term wil handhavenen waarom niet?) wanneer men vanuit een explicietethisch verantwoord mens- of kindontwerp andere(mechanistische, materialistische) mens- en kind-ontwerpen en de daaruit voortvloeiende vormen vanonderzoek en beleid evalueert resp. bekritiseert. Trappen naar de man i.p.v. naar de bal doetImelman, wanneer hij stelt dat Spiecker zich nietonderscheidt van al die andere pedagogen, die zonodig (n.b.: S) nieuwe termen (en daarmee proef-schriften ...) moeten introduceren, onder de sugges-tie dat die nieuwe termen veelzeggender zouden zijn.Een gele (zo niet rode) kaart dient Imelman hier inontvangst te nemen voor zijn wijze van redeneren;hij begint de zin immers met: 'Afgezien van de over-tuigingskracht van de argumenten is vooraf al testellen dat... (p. 74; curs. S.). Het lijkt me dat hetaanvaarden of verwerpen van een nieuwe term

juistafhankelijk is van een argumentatie. Bovendien zaleen ieder die de moeite neemt de literatuur-verwij-zingen te raadplegen, tot de konklusie komen dater geen sprake is van een 'nieuwe' term. Ook ten aanzien van de (helaas niet door mij ge-introduceerde) term 'mensontwerp' heeft Imelmanbezwaren. Zo schrijft hij dat 'interpretatie' een her-meneutische akt is, terwijl 'stipulatie' het resultaatis van puur (?) definitorische handelingen. Nu spreekik ook over 'stipulatieve assumpties' (P.S., 1974, p.352); Imelman onderkent in dit verband dan ookten onrechte niet het onderscheid tussen 'stipulatieveassumpties' en'stipulatieve definities'. Imelmans eer-der genoemde misvatting, als zou het stipuleren van 78



??? Kanttekeningen bij de reactie van Imelman mensontwerpen een methode zijn, zal hier nietvreemd aan zijn. Wat is nu de zin van pedagogisch-antropologische uitspraken? Welnu, de zin ligt volgens Imelman o.a. in het'interpretatief verhelderen' van kind- en jeugdige-zijn in een bepaalde tijd, op grond van empirischegegevens uit de sociale wetenschappen ...' (p. 74).Helaas wil Imelman nog steeds 'verhelderen' opgrond van empirische gegevens. Alsof 'empirischegegevens uit de sociale wetenschappen' niet eenmensontwerp tot vooronderstelling hebben; Imel-man blijft het slachtoffer van wat ik genoemd heb,het idool van de 'empirische mens'. (Idolen enIdealen, p. 351). Dat, tenslotte, Imelman bij de ver-dediging van de pedagogische antropologie niet te-rugdeinst voor enig demagogisch vuurwerk (watvaker bij wezens-aanhangers voorkomt), blijkt uithet slot van zijn artikel: 'Alsof men, een avondjespelletjes voor de boeg hebbend, kiest voor halma(i.e. stipulering van 'mensontwerpen' enz.) in plaatsvan ganzebord (i.e. mensbeeld enz.). .. (p. 75).Afgezien van het feit dat Imelman hier wederomspreekt van 'kiezen', waarmee

hij toont de kern vanhet artikel 'Idolen en Idealen' niet gevat te hebben,vergelijkt hij hier wetenschapsspelen met gezel-schapsspelen, terwijl in beide konteksten het begrip'spel' onderworpen is aan verschillende logika's.Van Wittgenstein hebben we nu geleerd dat het nietvoldoende onderscheiden van taalspelen leidt totverwarringen (idolen). Deze 'geestelijke kramp' of'knoop in het denken' kan nu verholpen wordenmet behulp van het door Imelman zo gewraakte'uitzuiveren en vergelijken van (pedagogische) begrippen' (p. 74). Mede op deze manier kan de ververdwaalde vlieg de weg uit de fles gewezen worden(Vergl. Wittgenstein: What is your aim in philosophy? - To show the fly the way out of the fly-bottle;P.I., 309). 79



??? Het hier voor ons liggende boek beschouw ik als een'must' voor wie zich met de ontwikkeling van het opvoe-dingswetenschappelijke denken bezighouden. De terug-blik naar Erika HofTmann (1929) en Wolfgang Klafki(1955), verder het teruggrijpen op Theodor Litt enDerbolav, de analyse van Schleiermacher, Herbart,Kant, Makarenko, enz. blijven steeds een zelfstandig,grondig en vruchtbaar stuk pedagogisch denken. Dit isniet minder het geval, waar hij tijdgenoten ontmoeten.Zoals Brezinka, van wie niet veel overblijft zonderdat er iets van een negatieve of agressieve benaderingblijkt, â€” of zoals Adorno, Heydorn, Habermas â€”welke laatste met zijn dialektische wetenschapstheorievruchteloos vastloopt in het probleem der fundering vande praktische wetenschappen. Zeer behoorlijk analyseerthij ook Marx' positie met wat daarvan pedagogischrelevant geacht wordt of zou kunnen zijn. Kortom: eengedegen en relevant stuk werk in onze tijd, die Marxvrij veel citeert zonder hem ooit gelezen of redelijkgrondig te hebben leren kennen en in zijn verantwoord,historisch kader te plaatsen. Het historische is hier echterniet de

opgave, wel de dialektische systeem-struktuur. Deanalyse van Heydorn, Koneffke - twee auteurs dieSchmied-Kowarzik zeer respektvol ernstig neemt -blijken zich niet te kunnen handhaven (blz. 104 vlg.),van Altvater en Huisken evenwel blijft heel rustig nietsover. Dit is, na de reeds door Mollenhauer op hengeoefende kritiek, niet verrassend. Terecht ook herinnertSchmied-Kowarzik aan het doodzwijgen van vroegemarxistische opvoedingstheoretici als Max Adler,Kanitz, Zetkin, Hoernle, R??hle, enz., die in hevigeonderlinge meningsverschillen verkeerden. Hier komendeze zoekers wel aan de orde, evenals in ander verbandreeds bij Gamm geschiedde (1972). Schmied-Kowarzikziet bovendien echter de onontkoombare trits vanLitt-Derbolav-Fischer. Met hen gaan analyse en diskus-sie dan ook verder. - Wij hebben hier een boek voor ons,dat dus grondig, veelzijdig en eerlijk de diskussie-polenin de theoretische opvoedkunde bestudeert en dat onzevolle aandacht vereist, willen wij althans meedoen in eentak van ons vak, die niet alleen in Nederland zijn eigengestalte begint te krijgen. - M. J. Langeveld Boekbesprekingen

Wolfdietrich Schmied-Kowarzik: Dialektische P?¤dagogik. Vom Bezug der Erziehungswissenschaft zur Praxis, K??sel,M??nchen 1974. 183 blz. DM. 24,â€”. ISBN 3 466 30086 x G. Hellinga, Tussen aanhalingstekens; uitgangspunten in de psychotherapie. Boom Meppel, 1974, 150 pag.,?’14,50, ISBN 90 6009 150 7. De heer Hellinga heeft zowel de student als docentdie zich bezig houdt met de bestudering van per-soonlijkheidstheorie??n respectievelijk theorie??n vanpsychotherapie met dit boekje een uitstekende dienstbewezen. Natuurlijk bestaan er veel handboeken opdit terrein maar die zijn vaak te dik en te onover-zichtelijk voor een korte kennismaking. Een Amerikaans docent heeft laatst uit wanhoopeen soort kwartetspel ontwikkeld waarin de studenteen bepaalde terminologie leerde koppelen aan eentherapeutische school. Bijv.: Mag ik "positive regard'van Rogers van jou, en van Piet de 'parataxicexperiencing' van Sullivan. Mocht U deze aanpak infantiliserend vinden danraad ik U dit boekje aan. Hellinga geeft van 23therapeutische scholen een korte beschrijving. Determen en uitdrukkingen worden apart

verklaard.Zo te zien heeft hij grondig werk gedaan. Alleen het hoofdstuk Relaxatietechnieken is ver-ouderd en zou gekompleteerd moeten worden meteen beschrijving van bijv. de autogene feedback 80 training met namen als Budzynski, Green, Walters. Het hoofdstukje over Rogers,is wat magertjes. Belangrijke begrippen als echtheid, experiencing,exploratie van gevoelens ontbreken. Een ander bezwaar is dat Hellinga niet verwijstnaar de originele bronnen. Het blijkt steeds weer datstudenten afstuderen in psychologie of pedagogiekzonder ooit ?Š?Šn originele bladzij gelezen te hebbenvan Freud, Skinner, Pavlow of Marx. Natuurlijkhebben ze over deze lieden gelezen maar nooit kennisgemaakt met het authentieke bronnenmateriaal.Door praktisch alleen te verwijzen naar 'bloemle-zingen' stimuleert Hellinga deze tendens. Voor de student die een tentamen Persoonlijk-heidsleer moet doen is dit boekje onmisbaar. Wemogen de auteur dankbaar zijn voor het monniken-werk dat hij verricht heeft en hopen dat het veelvul-dig als referentiewerk gebruikt gaat worden op uni-versiteiten en sociale akademies. A. Vrolijk

pedagogische studi??n 1975 (52) 80



??? International Workshopon Career Guidance In de week van 4 l/m 8 augustus 1975 zal een internatio-nale conferentie plaatsvinden te Utrecht over het onder-werp 'Practical Techniques to Effect Realistic StudentChoices'. De conferentie omvat de volgende themagroepen: 1. Career Guidance (Age 13-18) 2. Computer-Assisted Counseling 3. Decision making in Guidance Programs 4. Use of Media 5. Effecting Change 6. Career Finding and Mental Health 7. Career Guidance for the Atypical Child 8. In-service training Aan deze conferentie zal o.m. door de volgende per-sonen en instanties medewerking worden verleend: Dr. Thompson (U.S.A.), Dr. Laramore (U.S.A.), Dr.Sj??strand (Sweden), Drs. Reece en Storey (U.K.), Dr.Wiegersma, Drs. Grosfeld, Het Instituut voor Slecht-horenden, G.G. en G.D., Amsterdam en het Instituut'De Wijnberg' Grave, voor Career Guidance van hetlichamelijk gehandicapte kind. Enige andere contacten zijn nog niet definitief af-gerond. Voor nadere inlichtingen kan men zich wenden tot:Drs. D. de Vries, Transitorium II, kamer 823, Heidel-berglaan 2, Utrecht. Inhoud andere tijdschriften Info 6e jaargang,

nr. 1, 1974/1975Onderwijskunde: haar object - haar methode Info 6e jaargang, nr. 2 en 3 (dubbelnummer), 1974/1975Inleiding - pogingen tot onderwijshervormingen inFrankrijk, door J. de Reus Wetsontwerp met betrekking tot de oprichting van dedemocratische en moderne Ecole Fondamentale, doorA. H. Boerma-van Doorne en J. de Reus (vert.) Pedagogisch Forum 9e jaargang, nr. 2, februari 1975 Kanttekeningen bij het C.O.L.O.V.-rapport en het Rapport twee-vakkensysteem/drie-gradenstelsel, door S. C. van der Vegt Doelstellingen beeldende vorming, door C. TeykenDe leraar toen en de onderwijskundige nu in de ontwik-kelingslanden, door F. W. PrinsPedagogische kroniek, door W. A. de Bruijn Mededelingen BoekbesprekingenIngekomen boeken Persoon en Gemeenschap27ste jaargang, nr. 6 1974/1975 Freinet en zijn invloed op de institutionele pedagogiek,door S. De Ridder Ph. Kohnstamm en Vlaanderen, door H. Van daele Leren oud worden, door K. Cuypers Van leerboek naar werkschrift, door H. Van Cauwen- berghe Onderwijsbegeleiding, 'door M. SteenwegenReacties op 'Zullen we de prestatiedwang
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??? In de reeks De Nieuwe Taalgids Cahiers is als deel 5 versehenen Dietsch en volksch DÂ? Neuiw Dietsch en volksch: Een verkenning van het taalgebruik der natibnaal- socialisten in Nederland Prof. dr. M.C. van den Toorn 120 pag., ing.f 12,50. ISBN 9001 185827 Hoe kon een ideologie die zo'n povere basis had -hettaalgebruik onthult dat genadeloos- nog zoveel aanhangvinden? Was het de strijd tegen de gevestigde orde of hetvage ideaal van een nieuw Europa 'op volkschen grondslag'?Of was het de hechte organisatie waarin men zich geborgenvoelde, een organisatie waarin een speciale nomenclatuurgold overigens? Een speurtQcht naar het taalgebruik vande nationaal-socialisten levert zeker niet zonder meer eensleutel tot oplossing van zulke vragen, maar wel is aan tenemen dat een lexicologische analyse van fundamenteelbelang is bij voortgezet onderzoek naar intrigerendeachtergronden. H. D.Tjeenk Willink Groningen 2762 1 75 Andragogie een terreinverkenning Prof. dr. T.T. ten Have X + 158 pag., ing. f 14,50. ISBN 9001 27481 6 Een eerste verkenning van het werkveld der andragogie, d.w.z. van

alleagogische arbeid met volwassenen. Deze verkenning betreft o.m. deafbakening van het terrein, de andragogie als empirisch proces en alsopgave, de verscheidenheid van andragogische werkvormen, de verschil-lende werkwijzen en de functie van de andragoog. Tevens wordt eeneerste stap gezet op de weg naar theoretische bewerking van het terrein,en worden enige actuele problemen besproken. Ook verkrijgbaar via de boekhandel. H. D. Tjeenk Willink Groningen 2849 1 75 Ook verkrijgbaar via de boekhandel.



??? Locating teacher competency:An action description of teaching* Donna H. Kerr, University of Washington, Seattle andJonas F. Soltis, Teachers College, Columbia University Samenvatting Kerr en Soltis trachten in dit artikel een drietal zakente realiseren. Ze pogen een theoretisch adekwatehandelings-beschrijving van het onderwijzen te ont-wikkelen, om met behulp van een dergelijke beschrij-ving een zinvolle diskussie op gang te brengen overhet identificeren van onderwijsvaardigheden. Tegelij-kertijd willen de auteurs aantonen dat de filosofie(van onderwijs en opvoeding) een vruchtbare bijdragekan leveren tot het oplossen van theoretische vragen,die voortvloeien uit een praktische problematiek. Het artikel wordt door hen dan ook getypeerd alseen 'paper in applied philosophy'; een naar onze me-ning niet geheel gelukkige karakterisering. Bij hunpoging om te komen tot een adekwate beschrijvingvan het onderwijzen stellen Kerr & Soltis dat, daar hetSaat om de vaardigheid in onderwijzen, de beschrijving^en deskriptie van doelgericht menselijk handelenbehoort te zijn. Een gedrags-beschrijving zou hierniet op zijn plaats zijn.

Een theoretische beschrijving nu is gericht op hetvaststellen van een groep van constituenten van hetbeschreven verschijnsel. Het probleem van zo'ntheoretische beschrijving is dat ze enerzijds algemeengenoeg moet zijn om alle gevallen van onderwijzen'e omvatten, terwijl ze anderzijds specifiek genoegnioet zijn om twee vormen van onderwijzen van elkaar'e kunnen onderscheiden. Welke handelings-constituenten van het onderwij-zen onderkennen Kerr & Soltis nu? Op basis van hetgebruik van de omgangstaal kan men stellen dat hetdoel leren te bewerkstelligen analytisch is aan het * Dit artikel werd ontvangen via Dr. B. Spiecker, die'n 1973 tijdens zijn verblijf in de V.S. professor SoltisOntmoette. Door de heldere wijze waarop een modelWordt ontwikkeld, waarin het begrip 'teaching compe-tency' op adequate wijze kan worden ondergebracht,heeft de redactie besloten tot publicatie van het originele"manuscript. De Nederlandse samenvatting is op verzoek van de"â– edactie door de heer Spiecker geschreven. (Red.secr.)begrip onderwijzen (als handeling). Hieruit volgt dathet bepalen van een (leer-)doel (als handeling: H(d))een

van de constituenten is. De tweede en derdehandelingsconstituent van de beschrijving van hetonderwijzen zijn het kiezen van taktieken om de ge-stelde leerdoelen te bereiken (H(t)) en het uitvoerenvan de taktieken (H(u)). Dezelfde relatie bestaattussen een instruktie en het uitvoeren van die instruk-tie. Nu is echter nog geen antwoord gegeven op devraag op basis waarvan men beslist wat er geleerdmoet worden. Volgens Kerr & Soltis selekteert eenleerkracht veelal een (sub-)doel (d), omdat het berei-ken van dit doel een stap betekent in de richting vaneen meer omvattend doel (D). Nu bepaalt het eind-doel (D) niet alleen de keuze van de deel-doelen (hetgeheel van d's is analytisch aan D), het beperkt ookonze keuze van taktieken. Het (formuleren van een)eind-doel behoeft niet direkt een bestanddeel te vor-men van het onderwijzen als gemedieerd handelen; hetkan echter wel de kontekst vormen voor een reeks vangemedieerde handelingen. Het vaststellen of formuleren van een einddoelvormt een onderdeel van de kontekst waarbinnenonderwijzen plaatsvindt, terwijl het echter ook eenlege kategorie kan zijn. Een andere

handelings-kategorie die betrekking heeft op de kontekst waarinonderwijzen zich afspeelt, is het rekening houden meten het afwegen van situationele faktoren (H(S)).De volledige beschrijving van onderwijzen bestaatvolgens Kerr & Soltis nu uit een drietal geordendehandelingskategorie??n, die geplaatst zijn binnen dekontekst van een tweetal ongeordende handelings-kategorie??n: O: H(D), H(S) I H(d), H(t), H(u) H(D) en H(S) vormen de handelingskategorie??ndie de kontekst vormen waarin onderwijzen plaats-vindt, terwijl H(d), H(t) en H(u) de handelings-constituenten vormen van het onderwijzen (als geme-dieerd handelen). De hier weergegeven deskriptie (action description)stelt ons in staat te komen tot een theoretische be-schrijving van handelingsvaardigheden, die verder pedagogische studi??n (52) 83-94 83



??? Donna H. Kerr and Jonas F. Soltis reikt dan een willekeurige opsomming van diskretevaardigheden. This is a paper in applied philosophy. In it we tryto utilize the techniques of philosophical analysisto generale a conceptual Solution to a theoreticalproblem which arises out of the current practicalcontext in which teacher education is being discussedand developed in the United States. We refer, ofcourse, to the performance-based teacher educationmovement and the allied concern with teacher com-petency. It is often thought that theory precedes practice,but perhaps it is more often the case that practicecreates a demand for theoretical inquiry. As 'themovement' toward performance-based teacher edu-cation demonstrates, even widely-adopted practicesdo not necessarily presuppose adequate theory-development. AU that seems to be necessary to bringabout an adoption of certain educational practicesis a rallying point, for which most often a sloganor a set of slogans will suffice. Moreover, as againthe movement of performance-based teacher edu-cation demonstrates, problems encountered inimplementing slogan-

motivated practices can forcethe need for greater theoretical sophistication. Forexample, faced vnth the task of naming specificcompetencies that teachers should acquire, onecorrectly begins to wonder just what should countas a teacher competency: everything that teachershave always done? Or just some things that someteachers sometimes do or have done? Or what?Any reasonable response would require an appealto some sort of theoretical description of a com-petent teaching performance. This need to appeal tothe theoretical in order to make sense of the practicalis what spawns the activity we call applied edu-cational philosophy. Clearly, theory can precedepractice, but when it does the audience of practicingeducators, who are often pressed to act in responseto immediate problems, is understandably small.But the fact is that the present audience is large.Practicing educators need to come to grips with'teacher competency.' What is needed is a theoreticaldescription of teaching which is at least adequate tothe task of identifying teacher competencies. But let US take care in using the term 'theoretical'.In its weaker

sense, for a theoretical description toteil US what would count as a teaching competency,it need consist of no more than a Standard or anarbitrary set of criteria which stipulates a definitionfor 'teacher competency' - a definition which, inturn, may serve the implementation of particularpolicies, programs or practices. In this weaker sense,a theoretical description might be someone's list ofcompetencies or someone's criteria for listing com-petencies. In its stronger sense, for a theoreticaldescription to teil us what would count as a teachercompetency, it must include not only a definition ofteacher competency, but also reasons for acceptingthat particular definition - reasons that surpass anyparticular educator's interests in particular prog-rams. It must be universally applicable. That is,the adequacy of a theoretical description in thestronger sense is determined first not by its practical,policy-rationalizing power, but by its adequacy as atheoretical description qua theoretical description.Notice that in the weaker sense, any descriptionwould 'solve' the problem of what counts as ateaching competency, but it would only postponethe problem

of how to decide between competinglists or definitions. The stronger sense forces thefurther question of what would count as an adequatetheoretical description of teacher competency ingeneral. While the tests of adequacy cannot teil ushow to choose between competing adequate theoret-ical constructs, it will at least ehminate those candi-dates which are theoretically deficient. Thus, it isclearly desirable to seek a theoretical description inthe stronger sense in order to respond to thequestion of what counts as a teaching competency. So it is that we need a systematic theoreticalconstruction to which we can appeal in order toanswer particular questions that slogans and prac-tices of competency-based teacher education andrelated movements suggest. Further, we need atheoretical model that passes certain tests of con-ceptual adequacy. But of what, the question be-comes, is a theoretical model needed? Given thatat least in part our search is motivated by our want-ing to know what counts as a teacher competency,it might seem that what is needed is a theoreticaldescription of teacher competency. Or is it a de-scription of

teachingl The issue concerns where tobegin our inquiry. It would seem to make Utilesense to discuss what one does when he teaches com-petently, if we can not specify what it is that one doeswhen he teaches, whether competently or incompe-tently. The logical point of departure, then, seemsto be a strong-sense theoretical description - thatis, a theoretical model of teaching that possessesdescriptive adequacy. Note, though, that while an adequate descriptionof teaching may be the first order of business, thisis not to say that all considerations of competencyshould be put aside. In fact, it is our interest incompetency which suggests the type of a description 84



??? Locating teacher competency needed, viz. an action description rather than abehavior description.^ Our concern with competencelorces US to give serious and f??ll attention to teach-ing as a purposeful human activity before judgmentsof competence or incompetence can be made. Thepoint is this: one applies the adverb 'competently'only to those movements which a person intends asa particular type of activity. For example, if aperson were to walk across the room to piek up abook, it would not make sense to say that he wasdancing competently or incompetently, for he didnot intend his movements to count as a dance orsome form of dancing. Similarly, if a person, whohappens to be a teacher, were to walk across theroom to piek up a book, it would not make senseto say that the movement constituted part of histeaching, if he did not so intend his movement.Thus, while it is possible to describe teaching, orany other human acitivity, as either action, whichnecessarily involves intended activity and appealsto a person's reasons and goals to explain theactivity, or as behavior, which can be specifieddirectly in terms of

observable movement andappeals to causes for explanation,^ our interest incompetency advises an action description. More specifically, then, the task of this paper isto develop an adequate theoretical description ofteaching as action. Before undertaking that task itWould be well to consider what a theoretical de-scription is and how the proposed descriptiondiffers from already available description ofteaching. First, let us consider theoretical de-scriptions in general. Examples abound. Newton's'A = is a description of a certain aspectof the behavior of falling bodies under spe-cified conditions. Constituent-analysis gramma-rians' 'S NP 4- VP, ..is a description ofgrammatical utterances, but not all utterances.3Bellack's 'Str/Sol/Res/Rea, where some may benuir is a description of the communication patternof actual classroom verbal discourse."^ From suchexamples we see that whatever the object of thedescription, a theoretical description is a formalized,systematized group of'place holders' or constituentsthat can generate or derive any instance of the 'de-scribed'. What we seek to specify in this inquiry is(1) the constituents of

teaching as action and (2)the relationships between those constituents. Second, it is important to note just how the sortof description to which this paper is committeddiffers from existing theoretical descriptions ofteaching. In brief, we seek a description of teachingthat passes what would seem to be the minimal testsdescriptive adequacy for any description ofteaching: it must be general enough to cover allcases or instances of teaching and specific enough todistinguish between any two cases of teaching.Descriptions of teaching that pass the test of gener-ality are readily available. For example, MacMillanand McClellan's 'means-ends pattern of reasoning'would seem to be general enough to cover allinstances of teaching, as well as the many otherintentional activities that involve effecting particulartypes of outcomes.5 But, as we shall see, the 'means-ends' description is too general a tooi to allow us todistinguish between cases of teaching. Also avail-able are descriptions of teaching that might passthe test of specificity, yet are too limited to cover allcases of teaching. For example, B.O. Smith'sdescription of teaching in terms of

strategies andventures does not pass the test of generality, forSmith's notions of strategy and venture are limhedto verbal action.ÂŽ The desired upshot of this paperis a description that would pass both tests. The Action Constituents of Teaching At first blush, two different formats may appear tobe equivalent ways of carrying out an analysis ofteaching that would yield the desired action de-scription. Perhaps the more oft-used format wouldhave us proceed as follows: gather numerous andvaried examples of things that people do when theyseem to be teaching, e.g. talking, explaining, dem-onstrating, writing on the chalk board, observing,listening, and so on, categorize these activities undersome set of rubrics, e.g. 'physical actions', 'mentalactions', 'physical/mental actions', or any otherseemingly 'exhaustive' set of categories; discusshow these categories are interrelated; conclude thatthe categories of activities, taken together, sufficeas an action description of teaching, the tests ofadequacy withstanding. The second format wouldhave us first generate a set of action categories that,on particular grounds, can be argued to be

necessaryto teaching and thus to an action description ofteaching and then investigate the 'logic' of this setof action categories. There are two compelling reasons to adopt thesecond of these analytic formats. First, the formerformat advises a primary discussion in terms ofactivities rather than actions. Consider the actionof breaking a windowpane. In order to break a win-dowpane one could engage in any of a number ofspecific activities, such as rock throwing, bat swing-ing, window throwing, etc. But note that in order todemonstrate athletic prowess, one might, under 85



??? Donna H. Kerr and Jonas F. Soltis certain circumstances engage in the very same activi-ty or activities as he would to break a windowpane.This is to say that the first format for analysisassumes a genus-species relation between actioncategories and specific activities - an assumptionwhich appears to be unwarranted. Thus, the firstformat, unlike the second, accepts as grist for theanalytic mill anything that people do when theyseem to be teaching. Presumably 'anything' wouldinclude false starts and incomplete or otherwiseTaulty' instances of teaching. Much as a linguistcould not reasonably expect to arriv?Š at a descriptionthat would fit all utterances that have ever beenmade, so it would seem to be folly to seek a de-scription of teaching that would fit all teachingattempts. The linguist limits his task to the feasibleby attempting to describe grammatical utterancesonly. Similarly, if the teaching analyst's task is tobe placed within the range of feasible possibilities,it must be limited to 'grammatical' instances ofteaching. This is not, of course, to say that such adescription has nothing to say about false starts,aborted teaching

attempts or teaching attempts thatdon't 'make sense'. Once we have developed thelogic or grammar that binds together the set ofaction categories that constitute teaching, we willbe able to specify just where and in what way theinstances of 'ungrammatical' teaching went wrong. The Action of Setting a Goal To locate a starting point from which to generatethe action categories which constitute teaching, letus first consider a criterion which, in ordinarylanguage analysis, clearly appears to be necessaryto 'teaching' as an intentional, human enterprise,viz. the goal of bringing about learning. At the riskof underscoring the perhaps painfully obvious itcan be noted that in whatever a teacher happens tobe engaging qua teacher, if that activity is not insome way tied to some goal to bring about learning,then it would not count as teaching. One couldengage in activities that are commonly associatedwith teaching, but yet he would not be said to beteaching if what he was doing were in no wayconnected with a getting-someone-to-learn goal.Likewise, we would think most odd the languageusage in the statement. 'I am teaching, but I do

notintend to bring about any learning'. That is, on thegrounds of ordinary language usage we can say thatat least in some sense the goal of bringing aboutlearning is analytic to the notion of teaching underan action description.^ The reader who is ??Mcowran/ of the analytic litera-ture on the concept of teaching will recall that somehave tried to argue, contrary to ordinary usage,that a teacher's goal of bringing about learning isbut one disideratum of teaching and, as such, is notessential to teachingÂŽ, or that while some sort ofgoal or objective might be necessary to teaching, anon-learning goal can fit the bill.ÂŽ The 'non-learn-ing' goals which appear in these arguments areawarenesses, understandings and appreciations.Two points should be made. First, these non-learn-ing goal arguments can serve to point out that if oneconceives of learning in a narrow, Impression sense,then clearly the point of teaching, more broadlyconceived, may be said to extend beyond bringingabout learning. But, second, as W. F. Hare hassuggestedi", it would seem to be more sensible tobroaden the notion of learning to include

awareness,appreciations, understandings and the like. Thus,we see that the argument that the goal of bringingabout learning (narrow sense) is not necessary to'teaching' does not serve to counter our openingordinary-language argument that the goal of bring-ing about learning (broad sense) is analytic to thenotion of teaching. Having argued that having a particular goal ofbringing about learning is an essential feature of theconcept of teaching, we now have an avenue bywhich to suggest the first action category. If thegoal of bringing about learning is necessary to'teaching', then for any group or series of actionsto be called teaching, at least one of those actionswould have to be that of setting a particular learninggoal or recognizing such a goal that one has alreadyset. To remind ourselves that the point concerns notonly a learning goal, but also the action of settingthe learning goal, let us employ the notation A (g)to indicate the action of setting a goal of bringingabout some particular learning. Put otherwise, ifthe goal of effecting learning is analytic to the con-cept of teaching, it logically follows that the actionof setting that goal

should be one of the constituentsof our theoretical description of teaching as action. Does this constituent, so formulated, fit all casesof teaching? It does appear to cover at least somecases, e.g. a case in which one person is trying toget another to develop the habit of opening doorsfor elderly persons under certain circumstances, ora case in which a person is trying to get -the un-initiated to acquire skills requisite to driving a caror typing. That is, there do seem to be cases ofteaching in which the 'teacher' sets one particulargoal. But what of the case in which the teacher saysthat his goals are to get his pupil to use certain 86



??? Locating teacher competency adjectives in a semantically correct way as well as touse them in the grammatically proper order? Orconsider a case in which the teacher says that in a&ven temporal period, his goals are to get studentA to learn one thing and to get student B to learnanother? From such cases, it would seem that inteaching, one might set more than one goal and,lurther, that one might set or hold more than onegoal to be pursued in a given temporal period. Sothat the notation might reflect the possibility ofmultiple goals held simultaneously, let us alter thefirst action category to A(gi... gn). The Action of Choosing a Tactic But clearly, there is more to teaching than settinglearning goals. At least the teacher must do some-thing so as to attempt to achieve his goal or goals.The question is, what sort of action or actionsbeyond the setting of goals constitute teaching?Could it be that in teaching one sets a goal and thensimply does it, much as when one decides to movehis thumb, he just moves it? That is, is bringingabout learning something that one does directly?Note that if one were to put the somewhat

curiousquestion 'How dit you do it?' to someone who hadjust been seen moving his thumb, a quite acceptableresponse would be, 'I just did it, that's all!' Incontrast, if one were to ask the language teacher,who has announced the goal of getting a pupil toUse adjectives in the correct order, how he intendsto do it, the response Til just do it' would most like-ly be unacceptable. In order to move one's ownthumb all that he may have to do is to move histhumb. But to get someone to learn something,one must, it would seem, do it by means of some-thing eise. That is, moving one's thumb can beaccomplished directly or, to use Arthur Danto'sterm, as a basic action, but teaching can be carriedout only by mediated action.If, for example, oneis to get someone to use adjectives in the correctorder, clearly he will have to do it by doing some-thing eise. Thus, we see that in view of the nature ofthe type of goal that is analytic to 'teaching' if oneis to teach he must not only set goals, but alsoehoose the medium or tooi by which he will try toachieve that goal. For purposes of this discussionlet us call those tools by which one tries to effectParticular

learning outcomes 'tactics'. For example,the language teacher, whose goal is to get a pupilto use adjectives in the proper order, might employthe tactic of requiring that pupil to practice con-structing, according to certain rules, sentences thatcontain a string of two or more adjectives. Just as we argued that if a goal of a particulartype is necessary to 'teaching', then in order to teachone must select a goal or goals, it would seem thatif one must employ tactics in order to attempt toachieve whatever the goals, then one must, at somepoint, choose tactics. Thus we arriv?Š at the secondaction constituent of a description of teaching:the action of choosing tactics to achieve the goals.To this point the description in notation would be,then, as follows:A(gi .. . gâ€ž), A(ti . .. tâ€ž). To avert later confusion, it is important first to beclear about what activities count as tactics. Theanswer is any activity and not just any activity. Thepoint is this: the tactic status of an activity is relativeto the particular goal or goals under consideration.Any activity whatsoever can count as a tactic if thatactivity would, in turn, count as a tooi for achievinga particular goal

or goals. Recall the goal of break-ing the windowpane. In that case, clearly manydifferent activities, from swinging a bat to throwinga rock to dropping a dictionary could count astactics for achieving the goal. Under certain cir-cumstances even saying 'Hello' might count as atactic. Such might be the case if one were to sneakonto a roof and startle someone who happens to beholding a dictionary over a skylight. But also notethat any of those same activities under differentcircumstances might not count as tactis. For exam-ple, if one were not within bat-range of a windowpane, then swinging the bat would not count as atactic for breaking the windowpane. Clearly, one'schoice of tactic would seem at least to be restrictedto those activities which he thinks have some likeli-hood of effecting, in certain circumstances, the stateof affairs specified by the goal. The tactic status ofany activity, then, is relative to a particular goal andis determined by the perceived likelihood that thatactivity will in some sense 'cause' or bring about thestate of affairs that constitute the goal. A second point of clarification is this. Not alltactics appear to consist of

single activities. Considerfor example, the case in which a person is standing,bat in hand, five paces from the windowpane thathe wishes to break. In order to break the windowhe decides to first move within one pace of thewindow (activity A) and then swing the bat (activityB). By doing A, according to the logic of his plan,he will alter the circumstances so as to quality B as atactic. Similarly, the language teacher may decidefirst to have his pupil add certain adjectives to hisvocabulary (activity A), so that the sentence-con- 87



??? Donna H. Kerr and Jonas F. Soltis struction exercise (activity B) could qualify as atactic for achieving the goal of getting the pupil touse adjectives in the proper order. In both cases,activity A increased the likelihood that activity Bwould bring about the state of afifairs specified bythe goal. That is, activity A altered the circumstancessothatbydoingB,the goal would likely be achieved.Let US call such an A-B tactic a complex tactic.Notice, further, that in the windowpane case, bothA en B were single activities, while in the adjective-order case, A Vk'as itself a goal to bring aboutlearning which would have been effected by stillother activities, and B might have been a singleactivity. Put otherwise, in the adjective-order case,the teacher employed a special case of complextactic, namely one in which A (i.e., adjusting thecircumstances to increase the likelihood that Bwould effect the goal) consisted of achieving anempirically prior learning goal. While there wouldclearly be no logical limit to the learning goals thatmight be embedded in tactics to achieve other learn-ing goals, the embeddings would likely be limitedpsychologically to some

level of tactic complexity- a level defined by human Information processingcapacities. The Action of Implementing the Tactic If the language teacher were to have set the goal ofgetting pupil x to use adjectives in the proper orderand to have chosen a tactic to achieve that goal andthen to have stopped at that point, his actions wouldnot have been suffici??nt to count as a complete in-stance of teaching, much as 'And then he decidedto ...' is not a complete sentence. A third actioncategory that appears to be necessary to a completedescription of teaching is the action of implementingthe tactic. This is not, however, to say that in settingthe goal and in choosing a tactic to achieve thatgoal the person was not teaching. Just as we wouldsay that the person who uttered 'And then he de-cided to ..was indeed speaking English, but thathe just did not complete the sentence, so we wouldwant to say that the person who set the goal and' chose a tactic might indeed have been teaching, butthat he just did not complete that instance of teach-ing. The relationship between the tactic (t) that ischosen and the implementation of that tactic

[A(i)]appears to be that of an Instruction to the carryingout of the Instruction. For example, if a personchooses the tactic of swinging a bat under certainconditions to break a windowpane, then the im-plementation of that tactic consists of his actuallyswinging the bat under those conditions. That is,what could count as an implementation of a tactic[A(i)] seems to be determined by the tactic (t).Whether or not one is practiced in a particularactivity which would count as implementation of atactic might, however, bear upon his choice of tactic.Consider the hiker, one of whose goals is to keepbears from attacking him while he is hiking. Theactivities in general which he perceives as having areasonable likelihood of achieving that goal are (a)wearing a bell so that he would not startle some bear,thus provoking the bear to attack and (b) carryinga loaded gun so that he would be prepared to shootany attacking bear. But specifically with regard tohis own lack of practice with firearms, the hikerknows that the chances of his shooting the beardead would be weak and that a missed or woundedbear would surely kill him. Thus, he chooses thebell

tactic. The point here is that while one's choos-ing a tactic [A(t)] and one's implementing that tactic[A(i)] are logically ordered action categories, howwell one is practiced in the particular activity thatwould constitute an implementation of the tacticcandidate would affect the likelihood of the imple-mentation's resulting in a achievement of the goal.That is, the likelihood that a particular activity willbring about achievement of some goal is at leastbased both on the chances in general that, ceterisparibus, the doing of that activity will result in theachievement of the goal and on the person's masteryof that particular activity. Consider, for example,that throwing a rock at a nearby pheasant willlikely put dinner on the table, but most often onlyif the rock thrower has good aim and a strong arm.Likewise, using a Socratic questioning techniqueinstead of lecturing to a group of students in orderto bring them to appreciate different senses of theconcept of 'justice' will likely result in achieving thatgoal, only if one is skilled at Socratic questioning. But to say (A) that how weil one is practiced in acertain activity, which if implemented would achievethe

goal, affects the likelihood that the activity willresult in the goal's being achieved is, of course, notto say (B) that activities in which one is well-prac-ticed are always well executed. The philosophyteacher who is well-practiced in Socratic questioningmay, due to his momentary fumbling, or due to thelack of Standard reactions from students,-poorlyexecute the technique, and this is aside from con-siderations of whether or not the students achievedthe goal which he intended. (Some students learn inspite of our poor execution of tactics.) Thus, whenwe say that any instance of teaching, to this point 88



??? Locating teacher competency 11 our description, would consist of the orderedseries of action categories,A(gi... gâ€ž), A(ti... tâ€ž), A(ii.,. in),we make no claim concerning the quality of execu-tion of the activity that counts as a tactic for achiev-ing the goal. Moreover, it is in light of the possibilitythat something may 'go wrong' in the implementa-tion activity that we should note that an observercannot necessarily infer the intended tactic (t)Hierely by watching and describing what a person isdoing. For example, if an observer sees a person hithis thumb with a hammer, it does not necessarilyfollow that the person was trying to hit his thumbwith the hammer. To recap the description thus far, note that theproposed action categories have been developed insuch a way that describe mediated action in general.In developing the categories, we have called onexamples which would not count as cases of teach-ing, e.g. breaking a windowpane, putting dinner onthe table and keeping from being attacked by bearswhile hiking, as well as examples which would countas cases of teaching. Under our description, then,teaching is a special case

of mediated action. Spe-cifically, teaching is mediated action, the goal ofwhich is restricted to bringing about learning. The Action of Setting a General Goal In developing the action categories that constituteteaching as mediated action, we noted that in addi-tion the action of implementing the tactic, there weretwo sorts of teaching decisions possible. One con-cerned what to do [A(g)], and the other how to doit [A(t)]. We discussed the 'likelihood' criterion fordetermining what activities could count as tacticsand, correlatively, noted that the point of choosingbetween possible tactics [A(t)], ceteris paribus,Would be to select the one most likely to effect aparticular state of af??airs (g). We did not, however,consider the basis on which one might decide whatlearning to try to bring about. It is, of course, con-ceivable that a teacher might for no particularreason, on a whim or an impulse set a particulargoal, e.g. getting a child to tie a shoelace for thefirst time. Likewise, it is conceivable that a teachermight 'decide' what to teach next in default of areasoned decision. Such might be the case if whenasked why he is trying to bring about one

particularjearning rather than another, the teacher responds,'I hadn't thought about it; it just happens to be thenext behavioral objective given in the teacher'smanual.' But there do seem to be instances in whichthe teacher does have reasons for setting particulargoals [A(g)]. Not uncommonly a teacher mightrespond, for example, that he is getting a student tosolve specific problems which involve a change ofrate over time, so that the student can 'master'integral calculus, or that he is getting the student toput on his boots by himself before going out intothe snow, so that the student can be 'independent'in self-maintenance tasks, or that he is getting astudent to paint sometliing that expresses emotionsso that the student vwll 'be aware of' the emotivedimension of painting. In each of these cases, theteacher's reason for selecting a particular goal (g) isthat the achieving of that goal is part of or analyticto a larger goal (G), the achievement of which isconstituted by the achievement of certain smallergoals (g's). For example, if a student can solve arange of types of problems (a set of g's), involvinga change of rate over time, he might be

said to havemastered integral calculus (G). Likewise, if a childdoes a range of particular self-maintenance taskswhen conditions require (a set of g's), then he maybe said to be independent in self-maintenance tasks.In the case in which the teacher gets the student topaint something which he, the student, attempts toexpress an emotion (g), it may be that achievingthat goal (g) alone counts as making the studentaware of the emotive dimension of painting (G) inthe teacher's analysis. Notice the nature of the relationship between thesubgoal (g) and the guiding or general goal (G).The larger goal (G) is achieved if and only if a cer-tain set of goals which are taken by the teacher asanalytic to it are achieved. Contrast the nature ofthe G-g relationship with the g-t relationship. Whilethe g-t relation is that of desired effect to causalmeans, the G-g relation is that of a sunt of goals,which by analytic fiat count as the larger goal (G),to one of those goals. It should be added that theanalytic decision must at least in part be based ofordinary language analysis. That is, what set ofgoals (g's) would have to be achieved in order forsomeone to be

said to understand x, (G), is re-stricted by how the term 'understands' is used inordinary language, as it is also with the terms 'isavvare of', 'appreciates', 'is disposed to', and so on.For example, one would not be said to have masteredintegral calculus if and only if as a rule he carriesintegral calculus books to and from school (gi),can recite the names of certain mathematicians whowho were key figures in the development of integralcalculus (g2) and the like. Not only does the larger goal (G) restrict thechoice of subgoals (the set of g's analytic to G), 89



??? Donna H. Kerr and Jonas F. Soltis but also it can restrict the choice of tactic activities.If, for example, the larger goal (G) is to make aperson a good Citizen in a democratie society, notjust any tactic for achieving any one of the set ofbehavioral objectives would be consonant with thelarger goal. Such tactics as would discourage thestudent's participation in decisions that affect thesocial and economic life of his community, forexample, would necessarily hinder or block theachievement of at least another of the subgoalswhich is analytic to the large goal (G), even thoughthose same tactics might have a very high likelihoodof achieving some of the subgoals (g's). Much as one can set and/or pursue more thanone goal (g) simultaneously or in overlappingperiods, so it would seem to be the case with con-ceptually unified sets of goals (G). Further, in thatthe set of goals (G) is not necessary to an instanceof teaching as mediated action, but provides or canprovide a context for the mediated action series,[A(gi... gâ€ž), A(ti... tâ€ž), A(ii.. . iâ€ž)], let us saythat the action of setting or deciding upon a largergoal (G) is part of the context in

which any teachingtakes place, but that it may be an empty actioncategory, such as in the case in which the teacher'decides' on a whim to pursue a particular learninggoal (g). In notation our description of teaching Tto this point reads as follows:T: A(Gi... Gâ€ž) / A(gi... gâ€ž), A(ti... tâ€ž), A(ii ...in). The Action of Assessing the Situation The question that must now be answered is whetherthere remain any categories of action which arenecessary to 'cover' all of the actions, mental orotherwise, that constitute teaching, both good andbad. Three examples serve to adumbrate the natureof a missing constituent. First, consider a case inwhich a teacher sets the general goal [A(G)] ofgetting a child to become independent in self-maintenance tasks. In the teacher's analysis, one ofthe sum of behavioral objectives (G) is that the childput on his boots by himself before going outside toplay in the snow. The teacher selects the complextactic of making the prospect of playing in the snowattractive to the child (activity A) and informing thechild that the option of playing in the snow is opento him only under the condition that he put hisboots on by

himself (activity B). From his ownexperience and that of his fellow teachers, the teach-er knows that there is in general a good likelihoodthat his particular complex tactic will get the childto start putting his boots on by himself before goingto play in the snow. Further, the teacher is well-practiced in the activities that he chooses. But stillhe decides not only against the tactic, but alsoagainst the goal (g) in view of his knowledge thatthe particular child's boots are too small for thechild to physically manage to put on by himself.Second, consider the same putting-on-boots case,but this time the child's boots are amply big to allowthe child to don them by himself, yet the teacherstill scraps the plan, for a colleague informs him thatthe child already has a habit of putting his boots onby himself before going to play in the snow. In thethird case, the child's boots are amply big and hehas not yet begun to put his boots on by himself,but still the teacher aborts the plan. This time it isbecause just before implementing the tactic, theteacher notices that the outdoor thermometer readsâ€” 20 degrees Fahrenheit, which he deerns to be toocold for the

well-being of the child. In the first case the series of action categories wasnot completed because the teacher took into accountthe adequacy of the available materials, the child'sboots, with respect to the tactic. In the second case,the teacher did not follow through because he foundout that the child's status with respect to the par-ticular subgoal (g) made the planned activitiespointless. And in the third case, a considerationexternal to both the immediate tactic materials andthe status of the child with respect to the goal gavereason for terminating the series. Each of these andother similar aforeto uncategorized considerationscan be treated broadly as Situation factors or factorsof the teaching Situation. The second of the un-ordered pair of action categories that consti-tutes the context for the ordered series of actions[A(gi... gâ€ž), A(ti ... tâ€ž), A(ii ... iâ€ž)] is, then, theaction taking into account and assessing Situationfactors, A(Si... Sn). In the f??ll notation, the completed description ofteaching is as follows: T: A(Gi .. . Gâ€ž), A(Si. .. Sâ€ž) / A(gi ... gâ€ž),A{ti... in), A(ii.. . iâ€ž). That is, under this description teaching is anordered

triplet of action categories in the contextof an unordered pair of action categories. For con-venience, let the description be abbreviated thus:T:A(G), A(S)/A(g),A(t),A(i). More specifically, the relation between the Context[A(G), A(S)] and the mediated action series [A(g),A(t), A(i)] is this. If there is any change in theperceived context which the teacher considersrelevant to his efforts, then a new mediated actionseries would have to be initiated if the teaching 90



??? Locating teacher competency enterprise is to continue. Recall that if a goal (g)IS denved from a larger goal (G), then g is analyticto G. Thus, any change in one's choice of generalgoal [A(G)] would require the teacher at least todecide whether the previous goal that he set (g) isanalytic to the new overarching goal (G). In turn,any change in g would clearly require a new choiceof tactic, and so on. Likewise, any change in theSituation factors that the teacher takes into account[A(S)] would require the teacher to Interrupt themediated action (n) and initiate a new mediatedaction series (n + 1), unless the person simply stopsteaching. The three above examples based on theputting-on-boots case demonstrate the interruptionof series n upon a change in A(S). Notice that eachof these examples involved the interruption ofmediated action series n in order to initiate seriesn + 1. But it cannot always be the case that in orderto initiate a new series n + 1 one must terminate[midstream' series N, for then no instance of teach-ing would be completed. Felicitous instances ofteaching clearly would involve a completion of theseries.

Characteristically, A(i) would bring abouta change in the Situation factors which the teachertakes into account, i.e., a change in A(S). Thus A(i)Would be followed by an Initiation of a new series.For example, if on completing A(i), the teachernotes that the student's status with respect to thegoal (g) of getting the student to use adjectives inthe proper order, viz. that the student now does useadjectives in the proper order, then the logic of theSituation would now require that either the teacherstop teaching or that he set a new goal [A(gj] so asto initiate a new series. Tests of Descriptive Adequacy Does this description pass the minimal tests ofadequacy for any theoretical description of teaching?That is, is it general enough to cover or fit all casesor instances of teaching, and yet is it specific enoughto distinguish between any two cases of teaching?First, let us put the description to the test of gener-ality. Initially, let us limit our considerations to justthose instances of teaching which are logicallycomplete. In that the ordered series of actioncategories fits any case of mediated action and inthat the description allows all cases of

mediatedaction, the goal of which is to bring about learning,the series A(g), A(t), A(i), taken alone, clearly seemsfo be general enough to cover all instances of teach-ing. Further, in that the description as developedallows for instances of teaching in which A(G) isnull, the addition of the A(G) category does notaffect the generaUty of the description. Finally, thedescription leaves open the number, variety andcomprehensiveness of the Situation factors that theteacher might take into account. Note further boththat mediated actions in general, of which teachingappears to be a special case, would logically seem tohave to take place in some context and, again, thatthe A(G) category can be null. In view of both theopen nature of the category A(S) and the fact thatmediated action presupposes a context, part ofwhich need not be A(G), it follows that the context[A(G), A(S)] fits every instance of teaching, asdoes the mediated action series. But is the description, T: A(G), A(S) / A(g), A(t),A(i), specific enough to distinguish between any twoinstances of teaching? Let us consider more closelywhat the question asks. Imagine that we see

twopeople throwing rocks. If person A is breaking awindowpane while person B is just practicing hisaim and if a description is to distinguish betweenthese two mediated actions, the descriptive cate-gories must be such that the 'plugging in' of eachinstance of rock throwing will generate the differ-ence. In terms of earlier discussion, then, the ques-tion is this: Is the description specific enough todistinguish between any two instances of teachingof which the implementing activity may be the same,even though the respective teachers are actuallydoing different things? Consider the following casein which two teachers might appear to be doing thesame thing and even claim to have the same goal,yet they deny that they are teaching the same thing.Both teacher A and teacher B request their re-spective students, who (imagine for purposes of thisIllustration) are identical, to do the same exerciseof constructing sentences according to certain rulesof adjectival word order. Further, both have thesame goal of getting their respective students to useadjectives in the proper order. But while A sees thisgoal (g) as analytic to getting his student

to use thelanguage as a native speaker (G), B sees this goal (g)as being embedded in a complex tactic, whereby hewishes to get his student to use adjectives in theproper order in a language other than the one inwhich the exercise appears. In that the descriptiondoes account for the difference between these twoinstances of teaching and between all the other casesthat we have considered, the description does seemto pass the specificity test.12 While the description, T: A(G), A(S)/A(g),A(t), A(i), passes the generality and specificity tests,those are not the only adequacy tests that one mightwish to put to the description. In an effort to be 91



??? Donna H. Kerr and Jonas F. Soltis clear about what a description of teaching can andcannot or need and need not do, let us consider twoparticular responses that teachers in fact have madeto instances of teaching being 'plugged into' thedescription. The first of these is as follows: 1 didn'tthink about it in that way at the time, but that seemsto me to describe what I was doing'. The remarkquestions the phenomenological adequacy of thedescription. Our teaching description logically can-not, so should not be expected to have phenomeno-logical adequacy, in that teaching actions might bedone either consciously or unconsciously. Thefledgling teacher, for example, probably would haveto 'think about' many steps that the experiencedteacher would do 'automatically'.iÂŽ The secondresponse refers to how-to-do-it adequacy: 'But thatis not what I was doing', or 'That's not how I did it'.Note that though it is logically possible that somedescription of teaching might have how-to-do-itadequacy, a description qua description need onlyfit the action rather than guide it.^^ Thus, while'T: A(G), A(S)/A(g), A(t), A(i)'. must and doespass the adequacy

tests of generality and specificity,it neither can nor should be expected to meet therequirements of phenomenolo^cal adequacy, andit need not possess how-to-do-it adequacy. Teacher Competency We now return to the question that motivated oursearch for an adequate theoretical description ofteaching. That is, what should count as a teachercompetency? It seems to be agreed that whatevercount as teacher competencies, they are somethingthat one must acquire if he is to be said to teach wellin general. In order to determine more specificallywhat might count as a teacher competency we must,then, ask what sorts of things one need acquireunder our description to teach well. Let us begin with the last action category in themediated action series, A(i). Recall from earlierdiscussion that to implement a tactic one engagesin a particular activity that counts as a tactic. Onecould reason, as it would seem that the preponder-ance of those in the competency 'movement' have,as follows: when one teaches anything to anybody,he must at some point engage in a particular activityor activities; certain activities seem to recur fre-quently as

teaching activities; ergo, teaching com-petencies are particular activity skills. The line ofreasoning does not suggest that to be a competentteacher he must become skilled in every teachingactivity that he will ever need. Rather, it proposesthat if a given teacher in the course of his teachingfrequently engages, for example, in explainingparticular natural phenomena to groups of 30seven-year olds who are of lower middle classfamilies, then to teach well that teacher would haveto acquire certain explaining skills for that generalSituation. But while skills in certain activities do seem toidentify one type of competency, it would not seemto include all types of teacher competencies. That is,one may usually do a particular activity very well,but if he frequently chooses to engage in the partic-ular activity for the wrong reasons (or for no reason),then we would not consider him to be a competentteacher. For example, if a teacher consistentlychooses to engage in activities not for their likeli-hood of bringing about the desired learning, butonly on the basis that he himself enjoys them, wewould not consider him to be a competent teacher.Put otherwise,

ifa teacher were said to teach well, wewould expect him to choose tactic activities for goodreasons, viz. for the likelihood that a proper Im-plementation of the tactic activity (t) would resultin the achievement of the goal (g) and the likelihoodthat the particular teacher would do the tacticactivity well. Clearly, the teacher's having acquiredthe knowledge of what counts as a good reason forchoosing an activity would be insuffici??nt. For himto be said to teach well, he would have to haveacquired the disposition to choose tactic activitiesfor the right reason - a disposition which identifiesthe second type of teacher competency. The question now becomes: ifa teacher does wellthe activities in which he engages and if he con-sistently chooses those tactic activities for the rightreasons, would he necessarily be said to be a com-petent teacher? As the following case demonstrates,there must be still another sort of teacher compe-tency: A teacher sets the goal (G) of getting astudent to appreciate Russian folk music. Theteacher chooses, for the right reasons, certain tacticactivities (and does those activities well) for gettingthe student to identify

Russian folk-music Instru-ments (gl), for getting the student to name tenRussian folk songs on request (g2), and for gettingthe student to recite from memory the words of thefirst stanza of each of the ten songs that he names(gs). Clearly, the set of g's would not reasonablycount as G. Thus, if the teacher consistently setsbehavioral goals (g's) that do not add up to hislarger goals (G's), we would not say that he teachescompetently, especially if he is expected to achievesome larger goals (G's). It would seem that the com-petency that the teacher is lacking consists of J 92



??? Locating teacher competency anaijnic and synthetic skills whereby he might comecloser to identifying a set of behavioral goals (g's),the achievement of which would count as theachievement of the larger goal (G), or he has notacquired the disposition to utilize his analytic andsynthetic skills. The third sort of teacher competency,then, is that of having particular analytic andsynthetic skills for determining what set of g'sconstitute a given G and of being disposed toutilize those skills. To motivate the need to specify yet another typeof teacher competency, consider a case in which theteacher chooses to employ activities as tactics forthe right reasons, does well those activities, andidentifies a set of g's which are clearly analytic to G,but the Situation factors which he consistently takesinto account are very limited, e.g., only the lengthof the teaching period, the availability of materialsand his students' learning status with respect to thegoal. The otherwise competent teacher who consist-ently sets goals, selects tactics and pursues his goalswithout, for example, being sensitive to his students'emotional states, the nature of the group of students,the

level of the students' linguistic skills, and so on,would be thought to teach poorly for two reasons.First, though he might select tactic activities for theright likelihood-of-goal-achievement reasons, hislimited consideration of the Situation factors wouldmake him m??calculate the likelihood. Second,though he might in fact achieve the goals that hesets, the goals as well as the tactics may be inappro-priate in light of particular Situation factors that hefails to take into account or properly assess. Forthe teacher to be said to teach not poorly, but weil,he would have not only to be able to recognizerelevant Situation factors, but also be disposed totake them into account. That is, part of what definesthe poorly-to-well teaching range is the scope andsophistication of the teacher's perception of cle-ments of the teaching Situation that might bear onhis efforts to pursue learning goals. Further, whatSituation clements or factors the teacher views aschangeable would affect both what goals and whattactics he might see as possible. Thus, the fourthtype of teacher competency would be measured indegree, consist of the disposition to take intoaccount Situation

factors, broadly conceived, anddepend upon the teacher's having a very broad andbasic knowledge of potential factors which impingeUpon the educational process in order for him to beable to adequately assess what he is doing in lightof the most important or crucial perceived situation-al factors. Thus, what our action description ofteaching seems to allow (as weil as demand) is atheoretical description of competencies of an'action' sort which goes beyond the identificationof discrete skills or performances to a considerationof broader goals and situational factors whichprovide the basis for assessing the competency of ateacher's interpretations, choices, reasons, andjudgments which underlie the performance of com-plex intentional teaching activities. A Concluding Note In this paper, we have tried to do three things.We have tried to develop a theoretically adequateaction description of teaching. We also have triedto use that description to cast some light on theways educators might more productively think andtalk about teaching competencies. But most of allwe have tried to provide an example in philosophyof education of what we have

called 'applied philoso-phy'. Most often these days philosophers seem towrite and talk only to each other about problemswhich have been generated within the philosophicalCommunity itself and seldom do they reach outsidetheir technical domain. But when philosophers doreach outside to address others on a current issue,concern or idea, more frequently than not they actas critics, or apologists rather than as 'theoretical-construct generators' as we have tried to do. But itshould be recognized that in any form of practicalprogram development or empirical educationalresearch, there is always a need for a theoreticalbase of adequate sophistication to the tasks at hand.What we have tried to do in this paper is to supplya needed part of that theoretical base for the con-sideration of those who take the teacher-competencytraining movement seriously and even for thosewho do not.iÂŽ NOTES 1. For more on the distinction between an action de-scription and a behavior description of teaching,see Green, Thomas F., 'Teaching, Acting and Be-having', Harvard Educational Review, Vol. 35,No. 4 (1964), 507-524. 2. For a similar distinction, but in

terms of 'acts' and'actions' rather than behavior and action, seeKaplan, Abraham, The Conduct of Inquiry (Scran-ton, Pennsylvania: Chandler Publishing Company1964), especially pp. 358-363. 3. For a brief, clear presentation of the constituentanalysis or phrase structure description of grammat-ical utterances, see Chomsky, Noam, Syntactic 93



??? Donna H. Kerr and Jonas F. Soltis Structures (The Hague: Mouton, 1971), especiallyChapter IV, 'Phrase Structure'. 4. This description is developed in Bellack, Arno, andDavitz, Joel, The Language of the Classroom (NewYork: Institute of Psychological Research, TeachersCollege, Columbia University, 1963). 5. MacMillan, C. J. B., and McClellan, James E.,'Can and Should Means-Ends Reasoning Be Usedin Teaching?', Studies in Philosophy and Education,Vol. 5, No. 4 (1966-67), 375-406. 6. Smith, B. O. et al., A Study of the Strategies ofTeaching (Urbana, Illinois; Bureau of EducationalResearch, College of Education, University ofIllinois, 1967). 7. It is important to note, as does Scheffler in discussinghis 'intentional sense' of teaching, that to say thatthe goal of eflfecting learning is necessary to theconcept of teaching is not to require that the goal 8. be in fact achieved. Cf. Scheffler"^ Israel, The Lan-guage of Education (Springfield, Illinois: CharlesC. Thomas, Publisher, 1960), Chapter IV, 'Teach-ing'. 9. Cf. MacMillan and McClellan, op. cit. 10. Hare, W. F., 'Unsuccessful Teaching', EducationalPhilosophy and Theory, Vol. 19,

No. 2 (1969), esp.p.57. 11. Danto, Arthur C., 'What We Can Do', in Readingsin the Theory of Action, edited by Norman S. Careand Charles Landesman, (Bloomington and Lon-don: Indiana University Press, 1968). Reprintedfrom The Journal of Philosophy, Vol. 60 (1963). 13. Note that the 'means-ends' description referredto above is not specific enough to generate thedifferences between these two instances of teaching.The 'means-ends' description could only be used toshov/ that the two instances are alike insofar as theyshare the same means and the same ends. 13. For a discussion of a similar point in a broadercontext, see Morgenbesser, Sidney, 'Fodor on Ryleand Rules', The Journal of Philosophy, Vol. 66, No.14 (July 24, 1969), esp. pp. 468-69 concerning thepoint that'... associative bonds between repeatableclements of [a] repeatable task may develop'. Dit artikel is met toestemming van de uitgever overgenomen uit Educational Theory, vol. 24, no. 1, (Winter 1974,pp. 1-16. Een aanvulling en kritiek op deze benaderingswijze is verschenen van de hand van Nel Noddings onder de titelTeacher Competency: An extension of the

Kerr-Sohis Model in Educational Theory, 24, 1974, no. 3, pp. 284-290.Inventariserend onderzoek op dit terrein in Nederland wordt gedaan door het Instituut voor Onderwijskunde teNijmegen (S.V.O.-project P-262, projektleider drs. Th. Hendriks). 14. For a fuller discussion of the distinction between adescription that fits and one that guides, see Quine,W. V., 'Methodological Reflections on CurrentLinguistic Theory', in Semantics of Natural Lan-guage, edited by Donald Davidson and Gilbert Har-mon (Dordrecht: D. Reidel Publishing Company,1972), esp. pp. 442-44. 15. We are grateful to our colleagues at the TeachersCollege Center for the Study of Teaching for pro-viding US with the stimulus to develop this descrip-tion and for their critical and constructive commentswhich helped to see many potential applications forour work as weil as its many shortcomings. Utilizinga modified version of our action description ofteaching, the Center is currently engaged in devel-oping a pilot empirical research project aimed atidentifying in naturalistic situations what we havehere called'tactics'as they are utilized byrecognizedeffective teachers in the

various subject matter fieldson the secondary level. Curricula vitae Donna H. Kerr behaalde haar Ph.D. aan ColumbiaUniversity en is werkzaam als 'assistant professorphilosophy and education' aan de University ofWashington, Seattle. Jonas F. Soltis (1931) studeerde o.a. in Harvard (Ed.D.).Hij is verbonden aan Teacher College, Columbia Uni-versity, New-York. Tevens is hij president van dePhilosophy of Education Society. 94



??? In het septembernr. van 'Pedagogische Studi??n^ vondik het artikel van Oudkerk Pool: 'Spelling van dewerkwoordsvormen: een didactische aanpak opnieuwbekeken'. Het heeft in zijn eerste gedeelte betrekking op hetdictee, zoals dat als onderdeel voorkomt op blz.212/213 van mijn dissertatie: 'De tragedie der werk-woordsvormen. Een taalhistorische en taaldidactischestudie (1956)'. II Men sta mij toe in mijn reactie op dit artikel te be-ginnen met een persoonlijk woord. Toen ik 70 werd heb ik, mij baserende op de mo-gelijkheid van een voorlopig nog blijvende goedegeestelijke en lichamelijke gezondheid, twee beslui-ten genomen: 1. V????r mijn 75e jaar mijn bestuursfuncties en re-dactieschappen neer te leggen; 2. in mijn 80e jaar te stoppen met alle publicaties.In mijn lange leven en in de vele functies die ik heb bekleed, waaronder 31 jaar lang het mede-redactie-schap van Pedagogische Studi??n (1938-1969) met7 ik meen te mogen zeggen een aktief aandeel, hebik te velen gekend die niet op tijd 'afscheid' namen,dan dat ik tot de categorie wilde behoren, die menop grond van leeftijd en 'prestaties' graag ziet gaan.Aan beide

besluiten heb ik mij (ik ben nu 81) - totop heden gehouden. Maar Oudkerk Pools artikelnoopt mij toch wel tot een wederwoord. Of ik opeen eventuele latere reactie zijnerzijds nog zal in-gaan, is voor mij de vraag. III Het onderzoek, zoals ik dat in het tweede deel vandie dissertatie heb beschreven onder de titel Re-search, ligt thans 20-25 jaar achter mij. Van deonderwijspraktijk ben ik vervreemd. Oudkerk Poolw?¨?¨t dit. Hij vroeg enige jaren terug mijn oordeelover een uitvoerig geschrift (een scriptie?). Ik schreefhem d.d. 18-11-1971: '... Ik ken de huidige situa-ties niet meer, de (door hem) besproken methodesniet, zelfs soms niet meer de gebruikte terminologie'. Buitendien; Ik houd van afwisseling in de studie. Men blijft er, geloof ik, geestelijk frisser bij entoen ik mijn dissertatie samenstelde stond al voormij vast, dat ik mij daarna zou wenden tot de histo-rische pedagogiek. De stellingen III, IV, V, VI bijdie dissertatie getuigen van die voorkeur, die wer-kelijkheid werd, zoals blijkt uit talrijke artikelen,ook in dit tijdschrift, ?¨n uit boeken als 'Grote den-kers over opvoeding' (Ie druk 1964) en Jean-JacquesRousseau, Pedagoog (1967). Van die

vervreemding van het onderwijs in depraktijk is de konsekwentie dat ik momenteel nietmeer beschik over enig apparaat om de gedachten-gangen van Oudkerk Pool te controleren en tetoetsen. Nogmaals: De tragedie der werkwoordsvormen I. van der Velde Hetgeen mij, eerlijk gezegd, niet spijt. IV Oudkerk Pool heeft nogal kritiek op een bepaaldonderdeel - ik ben geneigd te zeggen 'onderdeeltje'van 'De tragedie', t.w. het proefdictee, dat, zoalsgezegd, voorkomt op blz. 212/213 en dat door hemis overgenomen op blz. 396 van P.St. Hij heeft be-zwaren, zelfs 'ernstige bezwaren' tegen het dictee ?¨ntegen de werkwijze. Van dit feit was ik op de hoogte,al jarenlang. Het zou ook merkwaardig zijn als erergens geen onvolkomenheden zouden voorkomenin een zo omvangrijk onderzoek, dat men als eerstein den lande en op zijn eentje verricht n?¤?¤st eenfunctie als inspecteur l.o. Dit 'op zijn eentje' zoukunnen worden misverstaan. Voor de research 'pur'geldt 'op zijn eentje' volledig, maar het betekent nietdat er geen wetenschappelijk contact met zeer ge-waardeerde adviseurs is geweest. Oudkerk Poolbrengt dank aan Prof. van Parreren, van

wiens voor- ^edagogische studi??n 1975 (52) 95-104 95



??? ?’. \an der Velde stellen tot wijziging hij 'de meeste' heeft 'overgeno-men'. Ik blijf mij gelukkig prijzen, dat ik een eersteopzet nog heb kunnen bespreken met Prof. Kohn-stamm, mijn 'hooggeachte leermeester', overledenop Oudejaarsdag 1951, later met Prof. Nieuwenhuis,mijn promotor, beiden grondig bekend ook met hetlager onderwijs, beiden ook pedagoog; met deNeerlandici Prof. van Es te Groningen en Prof.Reichling te Amsterdam; tenslotte met Prof. Duykerte Amsterdam, psycholoog. Met dank aan deze beidelaatsten, 'zeer in het bijzonder voor de bewijzen vanmedeleven bij de voltooiing' van 'De tragedie'. Men leze het Voorwoord (blz. VII en VIII). Tegenover Oudkerk Pool heb ik in mijn bovenge-noemd schrijven de aanwezigheid van mogelijke on-volkomenheden volmondig erkend: 'Ik weet - en Uherinnert er ook aan - dat U bezwaren had en hebttegen het dictee. Ik kon en kan dat gemakkelijkaccepteren'. Latere onderzoekers - in dit geval geldthet voor Oudkerk Pool - profiteren in de regel vande discussie en werken daardoor met minder risico.De normale gang van zaken op alle wetenschappelijkgebied. Maar de

docenten der proefklassen achtten hetzonder uitzondering aanvaardbaar, zowel om de bei-de 'uitersten' te noemen, de hoofden en onderwij-zers(-essen) der V.G.L.O. klassen en V.G.L.0.scholen als de directrice en rectoren der scholen voorV.H.M.O. In de juistheid van eigen visie op de aanvaard-baarheid van het dictee ben ik gesterkt door ditunaniem oordeel van tientallen ervaren onderwijs-mensen. Het lag dan ook - belangrijke faktor - inde sfeer van de toenmalige schoolse taalsituatie, die,begrijpelijk, het gebruik van redelijke taal steldeboven de destijds nog veelal voorkomende gewron-gen zinsbouw in dictees door opeenhoping van on-werkelijke spellingconstructies. In dit opzicht dienende proefdictees A en B van Oudkerk Pool beschouwdte worden als een terugval naar een vroegere periodemet de (te) hoge waardering van spelling tegenovertaal. We komen op blz. 100 op deze kwestie terug. Ook de werkwijze en het daaruit voortvloeiendecontact met de (voor mij vreemde) leerlingen zijnzonder enige kritiek aanvaard, zelfs - men vergevemij - vaak geprezen. Tenslotte ben ik altijd nog eenoud-schoolmeester. Ik kan niet anders

zeggen dan dat dit uitgebreideonderzoek in mijn herinnering ligt als een prettige?¨n leerzame periode in mijn inspectoraal bestaan enachtte mij destijds gerechtigd de paragraaf over 'Dewerkwijze' te besluiten als volgt (blz. 152): 'Er is getracht tot de bodem der kunde of onkun-de door te dringen. Op terzake doende vragen werd ingegaan, somsook op niet terzake doende, dikwijls op zich zelf in-formatieve curiosa; afwijkende meningen voor zoverzij publiek werden gemaakt, werden onderzocht.Een boeiend stuk schoolpraktijk, dat leerlingen,onderwijzer en proefleider pakte en voor beidelaatsten in hoge mate instruktief was'. Enkele opmerkingen naar aanleiding van het dictee Oudkerk Pool wekt - ik neem gaarne aan onopzette-lijk - toch de indruk dat deze dissertatie hoofdzake-lijk, althans voor een belangrijk gedeelte, op datproefdictee berust. Deze indruk is volstrekt onjuist,hetgeen ik met exacte cijfers zal aantonen. De dissertatie telt 445 bladzijden, onderverdeeldals volgt: Deel I Historie - blz. 3-122Deel II Research - blz. 123-353Deel III Therapie? - blz. 355-437 Het dictee valt onder II Research. Ter nadereori??ntering van de lezers

volgen hieronder de onder-delen van de Research in hoofdstukken: Hs. XIII Doel en organisatie van het onderzoek - blz. 123-142 Hs. XIV De herkenning - blz. 143-211 Hs. XV De beheersing! - blz. 212-247 Hs. XVI De motivering - blz. 248-302Hs. XVII Het werkwoord in het vrije schriftelijk taalgebruik . - blz. 303-353 Het dictee en zijn besprekingen valt onder Hs.XV: De beheersing en wel op blz. 212-229. Het isdus niet meer dan een onderdeeltje van de totaleresearch, al wordt er natuurlijk later nog wel weereens op teruggekomen. Het heeft nu eenmaal in het totaal van het onder-zoek een functie, zij het een zeer beperkte functie enopenbaart weinig nieuws. Dat laatste geldt ook voor de dictees van OudkerkPool. Maar in het totaal van het onderzoek wildeik het als gangbaar onderdeel van het 'taal'-onder-wijs niet missen. Oudkerk Pool blijkt - en dat is nueen mijner 'ernstige bezwaren' tegen zijn zienswijze -onvoldoende oog te hebben voor de veel essenti??leronderdelen, die mij - en blijkens de zeer vele recen-sies vele anderen met mij - uiterst nuttige en vol-strekt nieuwe gegevens hebben verschaft over derelatie leerling-

werkwoordsvormen,t.w.(zie boven): 96



??? Nogmaals: De tragedie der werkwoordsvormen Hs.XlV De herkenningHs. XVI De motivering Hs. XVII Het werkwoord in het vrije schriftelijk taalgebruik. Zijn 'beschouwingen' verliezen hun betekenis,omdat hij aan deze veel fundamenteler categorie??nvoorbijgaat. Het is natuurlijk geen toeval, dat inmijn dissertatie aan hs. XIV: De herkenning 68 blz.,aan hs. XVI: De motivering 54 blz., aan hs. XVII:Het werkwoord in het vrije schriftelijk taalgebruik50 blz., aan hs. XV: De beheersing slechts 35 blz.worden besteed en van deze 35 slechts 18 recht-streeks aan het dictee. De 17 overige los van hetdictee staande 'Na-onderzoekingen' openbaren op-nieuw een nieuw - en onverwacht - feit (blz. 242). Als talloze proefpersoontjes de werkwoordena. niet eens als werkwoord herkennen, b. ze even-min herkennen in hun concrete grammaticale situa-tie, als zij c. bovendien bij de motivering nog 'be-wijsvoeringen' produceren voor - ik zeg niet: 'degek??zen schrijfwijze', ik zeg 'de uit hun pen gevloei-de schrijfwijze' - die niets blootleggen dan onkundeen verwarring, dan kunnen zij immers niet andersdan fouten maken. En dan vraagt men zichzelf af,of het

in onze scholen - en klaarblijkelijk ook doorOudkerk Pool - zo hoog op de waarderingslijst ge-plaatste werkwoorddictee die 'ere'plaats wel ver-dient. Ik licht toe: Leerling A 11 (School A, nr. 11 alfabetisch) werktonberispelijk, alle werkwoorden die in het proef-materiaal voorkomen, een opstel van een jongen uiteen VI klasse (zie blz. 146), enigermate aangepastaan het doel waarvoor het gebruikt zou worden, alle50 werkwoorden worden niet alleen herkend, maarhun vorm wordt ook juist benoemd. Zijn resultaat isdus: 50 herkend, geen enkel fout benoemd, 50 goed. p. 182: Het resultaat van G10 (School G, nr. 10 alfabetisch).Hij herkent 'gleed' als werkwoord ?¨n herkent 'gleed'als verleden tijdsvorm. Prima! Maar waarom 'on-herbergzame', dat in zijn werk onmiddellijk aan'gleed' voorafgaat, een werkwoord is en dan eentegenwoordige tijdsvorm - of waarom 'paarden',dat onmiddellijk op 'gleed' volgt, eveneens eenwerkwoord is en dan nog wel in de functie van 'helewerkwoord" (zie verder), plaatst voor raadsels. Hetresultaat vanG 10: Hij vindt 74 werkwoorden, waar er 50 zijn. Van die 74 zijn 65 geen werkwoord. Als werkwoord herkend dus 9.

Van die 9 is ?Š?Šn goed benoemd: i.e. gleed. Het'h.w.w.' in de 3e en 6e kolom betekent niet hulp-werkwoord, wat men zou vermoeden. Het is eenafgesproken aanduiding voor 'hele werkwoord', omde termen infinitief of onbepaalde wijs te vermijden.Van de resterende 8 is gehuld t.t., was een t.t., valleneen deelwoord, hadden 'hele werkwoord', dus eeninfinitief, ingezet v.t., spreekt v.t., doe deelwoord,verdient v.t. We geven volledigheidshalve naast deze tweeuitersten een meer algemeen overzicht: Gemiddelden per leerling blz. 187 Opstel aantal w.w. 'herkend' van de werkelijke w.w. totaal fout goed juist benoemd niet-opleiding 42.9 14.5 28.4 19.5 bestemd voor U.L.O. 47.7 3.8 43.8 35.2 bestemd voor V.H.M.0. 47.8 2.8 45.- 38.2 Alleen al uit deze tabel (een van de vele) blijkt, welkegroep leerlingen het zwaarst door de 'tragedie' wordt(werd) getroffen; het zijn (waren) de leerlingen dieniet voor 'opleiding' bestemd zijn (waren). Om in destijl te blijven: 'een tragisch sociaal verschijnsel',dat zich over de gehele linie demonstreert. Zoals dieachterstand in taalbeheersing en taalgebruik bijkinderen uit 'lagere' maatschappelijke kringen zich 97



??? ?’. van der Velde reeds eerder demonstreerde in mijn eerste groteonderzoek: ' Woordenschatonderzoekingen bij leerlingen van zesdeklassen van Amsterdamse lagere scholen. I. De samenstelling van een woordtest. II. Het verband tussen woordenschat, intelligentieen sociaal milieu'. (Mededelingen van het Nutsseminarium voor Peda-gogiek aan de Universiteit van Amsterdam. No. 18Groningen - Den Haag 1931. En nu ik deze feiten weer onder ogen krijg, wordtmij opnieuw duidelijk, wat de twee hoofdmotievenzijn geweest op grond waarvan ik mij, op het gebiedvan taaldidactiek en taalresearch, meer dan veertigjaar zoals dat heet, heb 'ingezet': a. De strijd voor werkelijk t?¤?¤londerwijs, waarinhet voor mij de vraag is geweest, of het dicteedaarin een plaats heeft verdiend, en zo ja, dantoch zeker niet in de negentiende-eeuwse vorm,waarin Oudkerk Pool het propageert; b. en binnen die strijd toch wel als leidend principehet realiseren van de mogelijkheid, kinderen uit de'lagere' sociale kringen de taal te leren hanterenop het niveau van kinderen uit de 'hogere' socialekringen. Ik verwijs ten deze naar de beide artikelen, die ikonder

de titel Spelling - Taal - Sociale milieus - pu-bliceerde in Moer - Tijdschrift voor het Onderwijs inhet Nederlands, 1969/1970, blz. 7-12 en blz. 40-44,waarin ik tot de conclusie mocht komen op grondvan aldaar becijferde gegevens (blz. 43): 'Zowel wat het numerieke woordbezit als wat deaanwending van dit woordbezit in schoolse opstellenbetreft, blijken deze volksschoolleerlingen over dezelf-de taalvaardigheid te beschikken als de betrokkengymnasium-leerlingen. Het betrof hier mijn eigen leerlingen, leerlingen vaneen school uit de Amsterdamse havenbuurt. VI 'Tragedie' en 'chaos' Met het woord 'Tragedie' ga ik verder. OudkerkPool erkent dat er een 'tragedie' bestaat (blz. 393):"Van der Velde heeft de tragedie aangetoond, en ikheb geen enkele reden om de tragedie te ontkennen'.Er 'blijkt een grote chaos in het denken over dezematerie bij diverse groepen leeriingen'. Een beter bewijs voor het bestaan van deze 'grotechaos' dan het aan dit citaat voorafgaand werk vanleerling G 10 laat zich haast niet denken. Wat er inhemelsnaam in de geest van deze jongen is omge-gaan, zal wel eeuwig een raadsel blijven. Maar eendergelijke

mate van onbegrip is bestaanbaar geble-ken en de betrokken docent heeft bij het nabezoekgeen opheldering kunnen verschaffen. Wel valt hetop dat vele woorden die met h.w.w. (?„ele werkwoord)zijn aangeduid, eindigen op en: paarden, wolven(vele malen konsekwent), personen, dieren, vastbe-raden, hadden. Hij heeft t.a.v. deze -en woorden klaarblijkelijkeen voor h?¨m bestaand en door h?¨m aanvaard be-noemingsprincipe toegepast. Maar wat er dan weervoor werkwoordelijks is aan 'meteen daarop' en'Hammerfest', ook aangeduid met h.w.w., zal welnooit iemand doorgronden. De conclusie van onze onderzoekingen, waarbijin totaal betrokken waren ruim 60 scholen van ge-varieerde aard: derde en zesde klassen van LagereScholen en eerste klassen van scholen voor Voort-gezet Onderwijs, V.G.L.O., N.O., U.L.O. enV.H.M.O., met tezamen ruim 1500 leerlingen, wordtdoor Oudkerk Pool dan ook niet aangetast. Dieconclusie is te vinden op blz. 359 van mijn disserta-tie. Zij luidt: 'Onze werkwoordsdidaktiek faalt voor vele tien-duizenden leerlingen van L.O., V.G.L.O., N.O., enU.L.O., vermoedelijk 80.000 -100.000 per

jaarklasse.Naar van Schendels roman: 'Een Hollands drama'. In totaal geldt deze conclusie voor ongeveer 40%der leerlingen. Nu zou men kunnen zeggen: Akkoord, maar ditis een resultaat van 20 jaar geleden. Akkoord, zegik dan mijnerzijds, maar dit percentage kwam op41% bij onderzoekingen van recente datum van hetCentraal Instituut voor Toetsontwikkeling (C.I.T.O.). Die onderzoekingen hadden in 1970 betrekkingop ongeveer 44.000 leerlingen en in 1971 op onge-veer 60.000 leerlingen. Het aantal zesde-klas-leer-lingen bedroeg in 1969 221.709. Dat zal in 1970 en1971 wel van ongeveer dezelfde grootte zijn geweest.Falen doen dus 40-41%. Nog geen voldoende motieftot radicale vereenvoudiging? VII Enige contra-kritiek Voor ik nu naar mijn slotparagrafen ga, moet ik 98



??? Nogmaals: De tragedie der werkwoordsvormen toch nog wel even wijzen op enkele gevallen vanonnauwkeurig en (of) onvolledig lezen bij mijn op-ponent, waarvan de gevolgen zijn onjuiste conclu-sies, die ik niet onopgemerkt mag laten passeren. Ik beperk mij tot twee punten: a. De categoriale indeling der werkwoorden; b. De prefix-werkwoorden. In beide gevallen wordt duidelijk, hoe onverant-woord het is uit de samenhangende totaliteit vaneen groot onderzoek als in dit proefschrift beschre-ven wordt, een onderdeeltje i.e. het dictee - teisoleren en op dat ge??soleerde fragmentje een aanvalop te bouwen. a. De categoriale indeling berust op bevindingenuit hs. XVII: Het werkwoord in het vrije schriftelijk taalgebruik.(blz. 303-353). Naar het mij voorkomt een betrouw-bare en bovenal: Een niet-be??nvloede bron. Hetmateriaal is n.1. verkregen uit 4 x 100 vrije opstellen,telkens 100 uit ieder der leerjaren III-IV-V-VI, met15 uit dit materiaal afgeleide tabellen. Aan onverkorte weergave der verkregen resulta-ten valt dus niet te denken. De werkwoorden, die in deze 400 opstellen voor-komen, worden ingedeeld in vier categorie??n (blz.309).

Deze onderverdeling berust op specifiek werk-woordelijke spellingmoeilijkheden. I. Sterke werkwoorden, waarvan de stam eindigt op een d. Het is de bekende groep bieden, rijden,vinden, houden enz. II. Zwakke werkwoorden, waarvan de stam eindigtop een d. Tot deze groep behoren o.a. antwoor-den, voeden, kleden, luiden enz. III. Zwakke werkwoorden, waarvan de stam eindigtop een t: wachten, rusten, groeten, praten enz. IV. Alle overige werkwoorden. Een nadere indelingis op blz. 309 te vinden. Op blz. 387 stelt Oudkerk Pool de vraag: 'Is hetwel juist dat de drie eerder genoemde groepen zoonevenredig veel aandacht moeten krijgen? 'Moetenkrijgen?' Dit is een voorbarige en onjuiste conclusie,die Oudkerk Pool had kunnen vermijden, als hijgoed gelezen had. Hij beroept zich op mijn oudevriend Post, helaas, als ons beider leermeesterKohnstamm, ook overleden. Hij had Post niet be-hoeven te consulteren. Het antwoord had hij bijVan der Velde zelf kunnen vinden. Ik zou het inOudkerk Pool gewaardeerd hebben, als hij ookenkele gegevens had ontleend aan mijn tabellen methun nauwkeurige tellingen en berekeningen, essen-ti??le

onderdelen. 'Van onevenredig veel aandacht'is geen sprake. De categorie??n worden onderschei-den, noodzaak voor het verdere onderzoek en dedaaruit afgeleide conclusies, die, naar zal blijken,juist een tegenstelde tendentie hebben. De tabellen 3 en 4 geef ik hieronder verkort weer.In deze 400 opstellen komen in totaal 13.757 werk-woordsvormen voor, in aantal en naar procentenonderverdeeld als volgt. P. 310. categorie Icategorie IIcategorie IIIcategorie IV In procenten 4,5%1,1-2,5-91,9- 13757 w.w. 61814734212650 8,1% 1107 Uit kolom 3 blijkt dus, dat de categorie??n I, II enIII slechts 8,1% vormen van het totale aantal ge-bruikte werkwoorden. Maar juist op deze 8,1% richt2ich de w.w.-didactiek derL.S. Naar ons weten was in het begin der vijftiger jarennog nimmer een onderzoek ingesteld naar de fre-quentie van de individuele werkwoorden in het vrijeschriftelijk taalgebruik van lagere-school-leerlingen.P. 316. Er blijkt verder uit de tabellen 5 t/m 9 dat binnende drie eerste categorie??n een zeer beperkt aantal, infeite 12, een duidelijke hegemonie bezitten, de overi-Se komen sporadisch voor. Die twaalf zijn: categorie I: houden,

vinden, worden, rijden,categorie II: branden, kleden, antwoorden,categorie III: praten, heten, wachten, zetten, rusten. Respectievelijk per categorie: I. 548; 11.64; III.252 - totaal 864. d.i. 78%! De overige 1107 - 864 =243 behoren tot 74 w.w. Men zal nu onze conclusiebegrijpen: 'Er is dus een frappante, beter tragische,discongruentie tussen het werkwoordelijk apparaatdat de school offreert - de talloze werkwoordoefe-ningen, die een onevenredig aandeel van de 'taaltijd'voor zich opeisen - en het apparaat, dat de leerlin-gen voor hun expressie behoeven'. Men kan in deze conclusie toch moeilijk een aan- 99



??? ?’. van der Velde sporing zien, om in het onderwijs tot nog grotereaccentuering van de betrokken categorie??n te ko-men! En op blz. 332 volgt een tweede waarschuwing:'De discrepantie tussen aanbieding en aanwendingis onrustbarend groot. Een werkwoordsdidactiekdie als de huidige (Â? 1950) streeft naar volledigheid,is tot mislukking gedoemd. Zij drukt loodzwaar op het jonge schoolkind, datblijkens de resultaten van hoofdstuk XIV, XV enXVI niet tegen deze didactiek is opgewassen'. Op blz. 408 volgt een derde waarschuwing. Wehebben eenzelfde kort dictee met 10 werkwoords-vormen, waaronder vormen van wachten en praten,opgegeven aan 100 leerlingen van derde klassen en100 leerlingen van zesde klassen. De kinderen der derde klassen maakten bij wach-ten en praten resp. 9 en 2 = 11 fouten; de 'getrain-den\ drie jaar later, resp. 22 en 15 fouten, samen 37fouten. 'Klaarblijkelijk geldt: 'Hoe minder mendeze vormen tot object van behandeling maakt, hoemeer kans er is dat de leerlingen ze zuiver schrijven;hoe minder men deze bodem beroert, hoe betervrucht hij levert'. Men zou haast willen vragen: 'L?¨?¨rt de L.S.

methaar w.w. dictees de leerlingen dan fouten maken?'.Oudkerk Pool geeft zelf aanleiding tot deze vraag.Zie hieronder: 54 fouten in het deelwoord gezoutenen 32 in uitgevochten. b. De prefix-werkwoorden. 'Bij Van der Velde komik (Oudkerk Pool) daarover niets aan de weet (be-houdens berokkent - zin 13).' Dat Oudkerk Pool bij Van der Velde 'niets aande weet' komt, bewijst alleen, wat ik reeds zei, dathij onnauwkeurig en vooral onvolledig of helemaalniet leest. Ze komen aan de orde o.a. op blz; 408:'Het overzicht kan hiermede niet worden afgesloten.Specifiek w.w.-moeilijkheid is zeker ook de klank-overeenkomst bij verschillende schrijfwijzen, zoalsdie voorkomt bij die w.w. der prefixgroep, die eenverleden deelwoord hebben op d: - hij ?¨eduidt - hij heeft beduid; - het gebeurt - het is gebeurd; - hij erbarmt zich-hij heeft zich erbarmd; - hij herkent - hij heeft herkend; - hij ort/wapent - hij heeft ontwapend; - hij verbeeldt zich - hij heeft zich verbeeld; - hij wi/shandelt - hij heeft mishandeld". Â? De lijst uit 'De tragedie' is voor uitbreiding vatbaar: - hij omarmt - hij heeft omarmd; - hij oÂ?6?erhandelt - hij heeft onderhandeld. Over de

prefixgroep wordt ook nog gesproken opblz. 426 en 427, afsluitend op blz. 430 en 431. 'Delaatste grote moeilijkheid biedt de prefixgroep. Eengroep waarin veel fouten voorkomen' enz. Wekomen bij Van der Velde toch wel iets over deprefix-werkwoorden 'aan de weet', n.1. daar, waarze in het grote systeem passen. Oudkerk Pool heeft zich, komt mij voor, op een- voor hem - gevaarlijk pad begeven, toen hij zichbond aan een onderdeeltje, het dictee. Men kan nueenmaal niet zonder risico een detail plukken uiteen zo samenhangend geheel als De tragedie derwerkwoordsvormen is. En dan bij iemand, die aan dat onderdeel alsonderzoekmedium weinig waarde hechtte, klaar-blijkelijk in tegenstelling tot zijn kritikus. Laat ik nu ook eens een detail plukken. Het gaatom het deelwoord geweven, bij Oudkerk Pool opblz. 388. In geweven maakten bij Van der Velde 3leerlingen een fout, bij Oudkerk Pool 4. Maar alshij nu de deelwoorden gezouten en uitgevochten inzijn dictee opneemt, 'verandert het beeld'. Dat stond van te voren vast. Er verschijnen resp.54 en 32 fouten. Zij worden niet nader omschreven.Ik vermoed dat in gezouten wel de t

van de verledentijd herhaaldelijk zal zijn verschenen, bij uitgevoch-ten misschien eveneens tt. Een d of een t in een werkwoordsvorm lokt uittot verdubbeling en een groot aantal leerlingen loopter in. Vandaar mijn vraag: 'Leert de L.S. met haarw.w.-dictees de leerlingen dan fouten m?¤ken?' En daarmee onderstreept hij het grote bezwaardat wij, zoals zoveel oudere strijders voor goed't?¤?¤l'-onderwijs hadden en hebben tegen dictees alsOudkerk Pool componeert. Dictees met gewrongen â– zinconstructies door opeenhoping van spellingmoei-lijkheden, en als zodanig slecht Nederlands. Van der Velde geeft 30 moeilijkheden (ik houdniet van dat jargon 'item') in 20 zinnen, OudkerkPool in A 50 in 23 zinnen, resp. en per zin. Is A 7: 'De te verwachten maatregelen gingen zijsamen bepraten' 'goed' Nederlands? Voor mij 'dicteetaal', ouderwetse dicteetaai.Aanvaardbaar is voor mij wel: 'Zij gingen samen praten over de maatregelen diete verwachten waren'.Wat is het t?¤?¤lgehalte in A 19: 'Moeder schudde ongelovig haar hoofd, omdatmijn zusje zoveel geld heeft verdiend'. Aanvaard-baar is voor mij weer wel: 'Moeder schudde haarhoofd.

Zij kon niet geloven, dat mijn zusje zoveel 100



??? Nogmaals: De tragedie der werkwoordsvormen geld heeft verdiend'. In beide gevallen worden dewerkwoordsmoeilijkheden gehandhaafd. Misschienkwesties van stijlgevoel? Maar ontwikkeling vanhet stijlgevoel is een faktor bij t?¤al-onderwijs!Trouwens: ik geloof dat er taaldidactisch ?¨n psy-chologisch betere wegen en methoden bestaan omtot spellingkontrole te komen dan het dictee, wegenen methoden die Oudkerk Pool toch uit de vaklite-ratuur bekend moeten zijn. VIII Nieuwe? voorstellen Oudkerk Pool komt aan het slot met twee voorstel-len: a. Een behandeling van de spelling der werkwoor-den, die naar een latere datum wordt verscho-ven. b- In samenhang daarmee een vermindering vanhet aantal lesuren, aan de behandeling der werk-woorden besteed. Redelijke voorstellen, maar zij zijn g?Š?Šn van beide'nieuw' en geen oorspronkelijke vondsten van Oud-kerk Pool. Men had mogen verwachten, dat hijde historie van het onderwerp dat hem klaarblijke-lijk zo na aan het hart ligt, beter kende. a. Hij koppelt een latere behandeling aan een 'longi-tudinale leerplanconstructie'. Het denken over een longitudinale leerplancon-structie is

op dit moment vrijwel gemeengoed en alszodanig ook mij al jarenlang vertrouwd. Maar zij isvoor een wat uitgestelde behandeling van de spellingder werkwoorden niet noodzakelijk. Reeds veertigjaar geleden, toen het hele begrip 'longitudinale leer-Planconstructie' nog in de schoot der goden verbor-gen lag, heb ik voor een opschuiving van deze be-handeling gepleit, t.w. in Luisteren of zien. Auditieveof visuele grondslag van het spellingonderwijs. Opgenomen in de serie: Didactische Monogra-Phie??n onder redactie van Ph. Kohnstamm en G.yan Veen. Groningen 1934. Op blz. 75 schreef ik:'De meest geschikte periode voor het bevorderenvan de bewuste keuze zal vermoedelijk de tweedehelft van het zesde leerjaar zijn'. Dat hij misschiendit veertig jaar oude geschrift niet kent, valt gemak-â€?^elyk te vergeven,^aar dat hij het Voorwoord \an 'De tragedie', hetwerk dat hij in een zijner onderdelen attakeert, nietblijkt te kennen, valt niet te vergeven. Uit de slotalinea n.1. blijkt, wat ik boven onder aen b stelde: Oudkerk Pool is in deze voorstellen, die hij opdient'bij wijze van epiloog' (blz. 396), niet oorspronkelijk.Ik citeer de laatste alinea van het

voorwoord van'De tragedie", dat, zoals bekend, dateert uit 1956(blz. XVIII): 'Als de onderwijzer de moed heeft te wachten tothet moment waarop het psychisch en dus ook taai-didactisch verantwoord is met het eigenlijke onder-wijs in het zuiver schrijven der werkwoordsvormente beginnen, voor ons in het Ve leerjaar, meer in detweede helft dan in^de eerste, kan men o.i. volstaanmet 1 ?¤ li uur per week aan dit onderwijs te beste-den, en dat uitsluitend in klasse V en VI. Er komtdan zowel in klasse III en IV als in klasse V en VItijd vrij voor een betere verzorging van het persoon-lijke mondeling en schriftelijk taalgebruik dan thanshet geval is. In het bevorderen van deze laatstemogelijkheid ligt het laatste doel van dit geschrift'. a. Ik heb (na 1934) op grond van moderne ontwik-kelingen: verbeterde sociale leefsituaties, ruimere lectuur-voorziening, wat doeltreffender taaldidactiek opmeer individuele basis, een minder ingrijpendeopschuiving mogelijk geacht, van de tweede helftvan het zesde leerjaar naar de tweede helft vanhet vijfde leerjaar. b. Maar ook dan achtte ik het mogelijk te volstaanmet 1 ?¤ li uur per week. Dat betekent, bij ongeveer 40

werkweken perleerjaar, 40 ?¤ 60 lesuren per leerjaar. 'Onderwijs-economisch' - ik hanteer hier Oudkerk Pools ter-minologie - is zijn voorstel dus evenmin nieuw. c. Dat 'andere aspecten van de Nederlandse taal'dan kunnen profiteren van de 'winst in de tijd(Oudkerk Pool) - men herieze de slotzin van hetVoorwoord. Een heel oude gedachte, vooral voorhen die voor m?¨?¨r pleiten dan alleen voor her-ziening der werkwoordelijke didactiek. Zoals ikzulks opnieuw deed in Spellingvereenvoudiging.Onderwijskundige en sociale noodzakelijkheid, Am-sterdan/Den Haag, 1968, een boekje dat ik schreefin samenwerking met de Algemene NederlandseOnderwijzers Federatie (A.N.O.F.). Men leze het slothoofdstuk: Mogelijkheden voorwerkelijk taalonderwijs (blz. 119-138), en dan vooral 101



??? ?’. van der Velde de slotzin: We stroomlijnen onze gebruiksvoorwerpen, onzemeubelen, onze auto's, onze machines en onze sche-pen, laten we nu eindelijk ook onze spelling gaanstroomlijnen. Op basis van het leerbaarheidsprin-cipe'. IX De weg naar het slot Prof. dr. Jac. van Ginneken publiceert in 1917 zijnberoemde en destijds veel gelezen brochure: 'Alsons moedertaalonderwijs nog ooit gezond wil worden'.Als nog ooit dat onderdeel van ons moedertaalon-derwijs, dat we 'Schrijfwijze der werkwoordsvor-men' noemen, 'gezond' zal worden, zullen er anderedingen moeten gebeuren dan tot nu toe zijn gebeurd.Als men de meer dan veertigjarige strijd om diegenezing heeft gevolgd, vele voorstellen tot 'gezond'-making heeft gekend, zelf heeft geprobeerd als'medicus' op te treden, en als men dan nog door eender laatste 'medici' het bestaan van een 'tragedie' enhet bestaan van 'een grote chaos in het denken overdeze materie bij diverse groepen leerlingen' hoortbevestigen, dan wordt het duidelijk dat een heelandere weg dan de tot nu toe gebruikelijke moetworden ingeslagen. Iedere 'medicus' heeft heilig ge-loofd in de

doeltreffende 'werking' van zijn receptuuren is binnen eigen kring waarschijnlijk geslaagd.Maar steeds is bij uitbreiding, bij de overdracht aananderen, teleurstelling gevolgd. Die 'heel andereweg' is er. Ik heb hem reeds in 1956 aangegeven opblz. 402/403 van mijn dissertatie: 'Er zijn om dehuidige verbale spellingdebacle te boven te komen,twee oplossingen mogelijk: Men kan zoeken naar een radicaal vereenvoudigdeverbale spelling of men kan streven naar een thera-peutisch-werkende didactiek'. De therapeutisch-werkende didactiek heeft m.i. (zie boven) gefaalden zal, op grond van de lessen der historie, blijvenfalen. We zullen moeten streven naar de natuurlijkeweg: Doorvoering van de regel der beschaafde uit-spraak, zoals dat in een aanvaardbaar-gematigdevereenvoudigde spelling tot uitdrukking kan komen.Op de steun en medewerking van het onderwijzers-corps zal m.i. op grond van het A.N.O.F. standpuntgerekend kunnen worden. Alleen op die wijze kaneen einde komen aan het ontstellende aantal impro-ductieve leerlingenlesuren, van welker bestaan deNederlandse school zich klaarblijkelijk niet bewustis en welk feit de

resultaten van ons 'moedertaal'-onderwijs tot in de grond bederft. Hoe hardnekkiger men - met of zonder dictee - dehuidige spellingtraditie handhaaft, hoe hardnekkigermen de grote massa van de volkskinderen op huntaalachterstand fixeert. Als ik mijzelf iets verwijt over de konsekwenties vande ontdekte resultaten in 'De tragedie', dan is hetwel het feit, dat ik destijds, in 1956 dus, niet veelresoluter de noodzakelijkheid van een vereenvoudig-de spelling heb bepleit. Uit het Vlaamse Tijdschrift voor Opvoeding en On-derwijs: 'Persoon en Gemeenschap' neem ik verderover wat ik over dit probleem schreef in het januari-nummer 1974 (blz. 210-225). Het is, om nog even terug te vallen op het 'per-soonlijk feit' van blz. 95 het artikel dat ik als mijnlaatste had beschouwd. X Improductieve leerlingenlesuren Van improductieve lesuren mag men o.i. zeker spre-ken, wanneer 40%, 41% van de leeriingen die bijdeze lesuren betrokken zijn, zich de leerstof die be-handeld wordt, niet vermogen eigen te maken. Ditzijn de percentages die het resultaat waren van onseigen onderzoek in 1956 over ongeveer 1.500 leer-iingen van zesde klassen lagere

school en van eersteklassen van het voortgezet onderwijs en van de Cito-onderzoeken in 1970 en 1971, resp. over ongeveer44.000 en ongeveer 60.000 zesde-klas-leeriingen. Inconcreto: op een zesdeklassegrootte in 1969 van221.709 zou dit in 1969 hebben betekend 41 x 2217= 90.897 leerlingen. In 1969 zouden dus ruim 90.000 zesdeklasse-leer-lingen de instructie over de werkwoorden niet heb-ben kunnen volgen. Hier hebben we een grondgegeven, dat als basisvoor onze verdere berekeningen kan dienen. De werkwoordsvormen worden in onze scholennormaliter onderwezen in klasse IV, V en VI. Alsin 1969 de zesde klasse 221.709 leerlingen telde,zullen Ve en IVe klassen resp. vermoedelijk onge-veer 240.000 en ongeveer 260.000 leeriingen hebbengeteld. Tezamen 721.709 leeriingen. Het foutenpercentage van 40%, 41%, houden wijmaar aan. Het blijft natuuriijk mogelijk dat het inIV en V lager, maar toch ook wel hoger had kunnenliggen. Bij ons weten bestaan hierover geen gege-vens. Om de berekeningen overzichtelijk te houden, wer-ken we verder met afgeronde getallen, d.w.z. met 102



??? Nogmaals: De tragedie der werkwoordsvormen een 'onmachtpercentage' van 40 en een leerlingen-totaal van 700.000. 40% van 700.000 is 280.000. Devyerkwoordsvormen bleken in 1969 dus improduc-tieve lesuren te zijn, van absoluut ontbreken vanenig begrip tot nog-niet voldoende begrip, voor280.000 leerlingen van klasse IV, V en VI.Hierin is verdisconteerd, maar het is onbekend inwelke mate, de stijging van de moeilijkheidsgraadvan IV naar VI. Het is ook zeer de vraag, of dezestijging berekenbaar is. Van de aantallen leerlingen over naar de aantallen'taai-lesuren'. Het aantal lesuren voor 'taal' ligt nor-maal tussen 5 en 6, waarvan gemiddeld 4 tot 5 voorspelling, waarvan weer gemiddeld in klasse IV-V-VI2.30 ?¤ 3 uur voor de werkwoordsvormen. Het aan-tal werkweken per jaar ligt op even 40. We rondenweer af: Het aantal lesuren voor 'taal' bedraagt perleerjaar 40 x 5 is 200; voor de totaliteit spelling40 X 3.30 ?¤ 4 is 140 ?¤ 160, laat ons zeggen 150; voorde werkwoorden 40 x 2.30 ?¤ 3 is 100 ?¤ 120. Dit be-tekent - en daarmee komen we tot onze conclusie -dat in 1969 het totaal aantal improductieve leerlin-genlesuren voor het

onderwijs in het zuiver schrijvender werkwoordsvormen zou hebben gelegen tussen280.000 X 100 is 28.000.000 en 280.000 x 120 =33.600.000. Weer afgerond: 30.000.000. Onze Nederiandse school veroorlooft zich dus, inde drie hoogste leerjaren, per jaar in totaal dertigmiljoen leeriingenlesuren te distribueren over 280.000van haar leeriingen zonder voldoende rendement.Als aanbidding van wat, voor de grote massa derdocenten, niet meer is dan een versleten fetisch. XI De financi??le zijde van het probleem Aan een gespecificeerde kostenberekening wagen weons niet. Wij beschikken niet over de vereiste gege-vens. Het veiligst lijkt ons daarom de taxatie overte nemen die we aantroffen in N.R.C. HandelsbladVan 10 maart 1972: Door vervanging van leermid-delen voor Belgi?? FI. 35.000.000, voor Nederlandfl- 70.000.000. Zeg te zamen 100.000.000 gulden.Nu doen zich twee problemen voor: A. Het probleem van de improductieve leerlingen-lesuren. Is een zo omvangrijke vervanging van leermid-delen noodzakelijk? Ad. A. Het aantal improductieve leerlingenlesurentaxeren we op grond van de hiervoorgaande bereke-ningen op

ongeveer 30.000.000 per jaar. Men magde vraag stellen: Is dat onderwijskundig, kinder-psychologisch, tegenover de ouders, financieel, teverantwoorden? Aan een zo groot aantal kinderen drie jaar langeen materie onderwijzen, die duidelijk boven hun be-vatting ligt? Wij kunnen ons geen modem bedrijfindenken, dat, allereerst, zo onvoldoende van deeigen bedrijfssituatie op de hoogte is, en ten tweede,dat ernstige waarschuwingen in de vorm van serieuzeonderzoeken zo onberoerd over zich heen zou latengaan. Die werkwoordelijke onmacht is niet alleen eenhaast dagelijkse kwelling, maar zij bezit voor velekinderen buitendi?Šn een uiterst pijnlijke consequen-tie met ernstige financi??le gevolgen. Voor de schat-kist! We doelen op het zwaarwegende feit, dat het cijfervo^ r het vak taal, bij welks vaststelling de werkwoor-del ';e macht of onmacht dikwijls een doorslagge-vende factor is, veelal beslist over het al dan nietdoubleren van velen van de betrokken 40 t.h. derleerlingen. Aan een numerieke taxatie wagen we ons evenminals aan gespecificeerde kostenberekening, maar eengrondig technisch-verantwoord onderzoek lijkt

onsbroodnodig. Ad. B. Wij behoren nog tot de generatie die de ver-eenvoudiging-Marchant - die van 1934 - heeft meege-maakt. Als hoofd van een volksschool in de haven-buurt van Amsterdam, als docent Nederlands aancursussen van het destijds bestaande Instituut voorArbeidersontwikkeling, als een der beide auteursvan een wegwijzer op het nieuwe pad, een boekje datde naam droeg In ?Š?Šn week. Deze naam is veelzeg-gend, omdat die naam precies aangaf, hoe snelieder taalgebruiker zich de wijzigingen eigen konmaken. Van uitgebreide vooronderzoekingen als OudkerkPool bepleit (blz. 385/386) 'met betrekking tot effi-ci??ntie, affectiviteit, 'nieuwe' leermoeilijkheden, aan-passingsmoeilijkheden ten opzichte van het bestaan-de boekenbestand, en dergelijke' is in 1934 bij mijnweten nimmer sprake geweest en later is er evenminbehoefte aan gevoeld. (Zie het slot van dit artikel). Op die cursussen van het I.v. A.0. kostte de 'inwij-ding' niet meer dan een halve les, met nog wat cor-rectie achteraf. Maar het belangrijkste betreft na-tuurlijk de school. Er is in mijn herinnering geen 103



??? ?’. van der Velde sprake van geweest, dat de scholen voorzien zijn vanstapels nieuwe boekjes. Grote uitgaven lieten decrisisjaren trouwens ook niet toe. Er is overwegendvolstaan met het doorstrepen van overbodig gewor-den lettertekens, meestal uitsluitend in de taalboek-jes en soms in de leesboekjes.Dat betekent dus: Niet zoo, maar zo, niet teekenen,maar tekenen, niet boomen, maar bomen, nietmenschen, maar mensen, niet tusschen, maar tussen,enz. Voor controle werden soms gehele lesjes in devereenvoudigde spelling overgebracht. Het is verwon-derlijk geweest, hoe snel de kinderen zich aanpasten.Er is collega's Neerlandici en mij wel eens gevraagddit feit te verklaren. Ik kan me geen 'verklaring'herinneren. Maar momenteel zijn er aanwijzingen dat ook nuhet overgrote deel der zonden tegen de huidige spel-ling als sneeuw voor de zon zal verdwijnen. Ook dewerkwoordsfouten. Wat incidentele arbeid is op ditterrein reeds verricht, zowel bij lagereschoolleerlin-gen als bij ... ouders van lagereschoolleerlingen. Zodoor de heer W. van Oosten, logopedist te Badhoe-vedorp, gemeente Haarlemmermeer. Hij stelde

eendictee samen met de diverse bekende werkwoords-moeilijkheden en dicteerde dat op ouderavondenvan drie scholen van uiteenlopende grootte in drieverschillende dorpen van deze gemeente. Eerst in de huidige spelling, daarna in vereen-voudigde spelling. Hieronder het resultaat: School in: Badhoevedorp Hoofddorp Zwanenburg 3 scholen gemiddeld per ouder Aantal ouders 903976 205 Aantal fouten huidige spelling totaal gemiddeld 85 1 152 4 336 4i 573 2| vereenv.spelling 20716 43i Het aantal fouten gemiddeld bedraagt dus in de ver-eenvoudigde spelling slechts 1/14 deel van dat in dehuidige spelling d.i. 7,1%. Het experiment is ook toegepast op een zesde klaslagere school. Met ongeveer dezelfde resultaten. VanOosten bleek echter bij navraag niet meer in hetbezit te zijn van de precieze gegevens. Dit laatsteexperiment heeft enkele gevolgen gehad, die hetvermelden waard zijn. Een aantal kinderen bleek nl. zo bekoord door, zogewonnen voor de vereenvoudiging, dat ze die inhun werk bleven toepassen, wat natuurlijk 'ontoe-laatbaar' was. Ieder experiment heeft nu eenmaalonvoorziene risico's! Van Oosten heeft het

dan ook niet herhaald. Er wasnu eenmaal geen wettelijke sanctie. Maar deze kin-deren volgden de natuurlijke weg, die in dit gevalook de b?Štere was. 104



??? Samenvatting Vanaf het moment dat het schoolrijpheidsonderzoekzich is gaan richten op de informatie-opname en in-formatieverwerking van de kleuter, is de betekenisvan de zintuigelijk-groot-motorische ontwikkelingvoor het leren lezen, schrijven en rekenen duidelijkgeworden. Vooral de samenwerking van beweging enwaarneming, alsmede de ordening van ruimte en tijdzijn belangrijke pre-intellektuele aspekten. De ont-wikkeling van deze aspekten kan door middel vanbewegingsonderwijs gestimuleerd worden, mits ditonderwijs proces-gecentreerd is. Dit wordt met behulpvan enkele voorbeelden geadstrueerd. 1.0 Inleiding Zowel het traditionele als meer recente schoolrijp-heidsonderzoek heeft op de betekenis van de zin-tuigelijk-motorische ontwikkeling voor hogere kog-nitieve funkties als lezen, schrijven en rekenen gewe-zen. Goede kleuterscholen besteden dan ook veelaandacht aan deze senso-motorische ontwikkeling,veelal echter hoofdzakelijk gericht op fijn-motori-sche aktiviteiten als tekenen, schilderen, het leggenvan Puzzles, het werken met moza??eken, etc.Het zijn o.a. Dumont/Kok, Frostig en Van derLaan, maar vooral

Bladergroen en Kephart, die indit verband tevens op de betekenis van het groot-motorische bewegen, zoals dat in het bewegingson-derwijs aan kleuters gerealiseerd wordt, hebbengeattendeerd. Het merendeel van deze auteurs achtdeze zintuigelijk-groot-motorische ontwikkeling, alsbasis voor het leren op de basisschool, minstens zobelangrijk, zo niet belangrijker, dan de zintuigelijk-fijn-motorische ontwikkeling,' getuige de volgende citaten: - 'Bij de behandeling van leerstoornissen speelt de * Dit artikel is een bewerking van een bijdrage aan eenbewegings-agogisch nummer van 'De lichamelijkeopvoeding', d.d. 2-11-1974. senso-motorische revalidatie aan de hand vanbewegingsonderwijs, spel en speelgoed een groterol' (Bladergroen, 1966, p. 7). - 'Movement and play are the forerunners of ourschool learning' ^Bladergroen, 1968, p. 21). - Oefeningen voor de ontwikkeling van het H-chaamsbeeld, het lichaamsbegrip en het lichaams-schema worden voor de oefeningen in het twee-dimensionale vlak (werkbladen) gegeven (Frostigen Horne, z.j.,p. 38). - 'Een van de grootste uitdagingen bij de orthodi-daktische hulp aan leergestoorde

kinderen is deprogrammering van het onderdeel 'drie-dimensio-nele senso-motorische ko??rdinatie-oefeningen"(Dumont en Kok, 1973, p. 46). In het curriculumschoolrijpheid noemen deze auteurs in dit verbandbijv. funkties als lopen en springen. - Gegeneraliseerde bewegingen (dat zijn bewegin-gen die betrekking hebben op het hele lichaam)zijn voor de ontwikkeling van de senso-motori-sche basis van het leren belangrijker dan despecifieke (Kephart, Chaney en Ebersole, 1973,p. 16). Bladergroen en Kephart hebben daarbij aange-geven welke aspekten van de zintuigelijk-groot-motorische ontwikkeling in het bijzonder de basisvormen voor bovenvermelde kognitieve funkties.De pre-intellektuele funktie van deze aspekten zalhieronder worden besproken. Bovendien zal aan dehand van voorbeelden uit het kleuterspel, de kleuter-ritmiek en de kleutergymnastiek worden aangegevenhoe de ontwikkeling van de bedoelde aspekten ge-stimuleerd kan worden. Uitdrukkelijk moet er op worden gewezen dat er,wat de zintuigelijk-groot-motorische basis van het le-zen, schrijven en rekenen betreft, nog weinig systema-tisch onderzoek is verricht. Dat

betekent dat ookonderzoek naar de effektiviteit van remedi??le pro-gramma's (zoals van Frostig en Kephart), nog ineen beginfase verkeert. Rispens (1974, p. 23) steltin dit verband dat 'het bestaan van dit zeer omvang- De betekenis van het bewegingsonderwijs aan kleutersvoor de kognitieve ontwikkeling' H. F. Pijning Pschychologisch Laboratorium, Rijksuniversiteit Utrecht pedagogische studi??n (1975 52) 105-113 105



??? H. F. Pijn ing rijke pakket methoden en hulpprogramma's allerleivragen oproept betreffende de theoretische achter-gronden (uitgewerktheid en houdbaarheid), de in-terne konsistentie, de onderlinge gerelateerdheid enniet in het minst betreffende de effektiviteit van dediverse programma's'. Het ontbreken van zulk sys-tematisch onderzoek is echter nog geen bewijs voorde ineffektiviteit van bedoelde programma's. Integendeel wijzen praktijkervaringen er op dat dooreen zintuigelijk-fijn-motorische en/of zintuigelijk-groot-motorische behandeling leermoeilijkhedenverholpen kunnen worden (zie bijv. Bladergroen,1973, p. 49, alsmede Van Gelder, 1962, p. 75 e.v.).Onder meer in verband hiermee 'nemen opvoederslangzamerhand unaniem aan, dat de strukturen diehogere kognitieve processen kenmerken, hun wor-tels hebben in de handeling en de senso-moto-rische mechanismen' (Van der Laan, 1973, p. 153). Ondanks deze praktijkervaringen, noodzaakt hettekort aan onderzoek over de betekenis van desenso-motorische ontwikkeling voor het kognitieffunktioneren op hoger niveau, ons tot een voor-zichtige opstelling met betrekking

tot deze materie. 2.0 De plaats van de zintuigelijk-groot-motorischeontwikkeling in het schoolrijpheidsonderzoek In de traditionele Duitse schoolrijpheidstests wordtvia diverse items aandacht besteed aan de zintuige-lijk-fijn-motorische ontwikkeling, bijv. de teken-vaardigheid, de oog-hand ko??rdinatie en de ruimte-lijke ori??ntatie (twee-dimensionaal). De zintuigelijk-groot-motorische ontwikkeling wordt slechts in eenenkele van deze schoolrijpheidstests - en dan nogin geringe mate - onderzocht, bijv. de perceptie vande eigen houding en beweging in de RheinhauserGruppentest (Stevens, in De Wit e.a., 1973, p. 182). In het meer recente schoolrijpheidsonderzoekwordt speciaal de informatie-opname en informatie-verwerking benadrukt. Een ongestoord verloophiervan vormt een essenti??le voorwaarde voor elkleren (Stevens, in De Wit e.a., 1973, p. 188). Aange-zien bij het jonge kind de informatieverwerking vooreen belangrijk deel groot-motorisch geschiedt, is- zonder de betekenis van de fijn-motorische ont-wikkeling te ontkennen - de plaats van de zintuige-lijk-groot-motorische ontwikkeling in het school-rijpheidsonderzoek veel

belangrijker geworden.'Genetisch gezien wordt het betekenisvolle hande-len getransformeerd in betekenisvolle voorstellingenen (bijv. waar het de ruimtelijke ervaringen betreft)in voorstellingsschema's, die weer later worden ge-codeerd in betekenisvolle taal. Deze taal kan viahet betekenisvolle schriftteken worden 'geschreven'en 'gelezen' (Stevens, in De Wit e.a., 1973, p. 188). Ook Kephart, Chaney en Ebersole (1973, p. 16)wijzen op de fundamentele betekenis van de grotemotoriek in verband met de informatie-opname eninformatieverwerking. Zij geven namelijk aan dat erbij het bewegen sprake is van een interakteren metde omgeving, waarbij het eigen lichaam wordt erva-ren als een vast referentiepunt in de ori??ntatie naarde wereld en in de verwerking van de informatievanuit de wereld. Volgens Van der Laan (1973) vormt de zintuigelijk-groot-motorische ontwikkeling, naast de zintuige-lijk-fijn-motorische ontwikkeling, voor het lezen,schrijven en rekenen een noodzakelijke basis. Zostelt hij dat voor het voorspellen van schoolsuccesin de eerste jaren van het basisonderwijs de intelli-gentietest steeds minder gebruikt wordt, omdat

be-paalde ontwikkelingsaspekten, in casu de ko??rdina-tie van waarnemen en bewegen - Kephart (1973,p. 32) spreekt in dit verband van perceptueel-moto-rische koppeling -, alsmede de ordening van ruimteen tijd, onvoldoende gemeten worden (p. 123). OokBladergroen (in Van der Laan, 1973, p. 68) acht?Š?Šnwording van waarnemen en bewegen essentieel,omdat defici??nties op dit niveau van praktische han-delingsschema's, via doorwerkende tekorten in devoorstellingen, uiteindelijk ook de taal be??nvloeden.Zowel Bladergroen als Stevens wijzen hier dus opde genetische opeenvolging bewegen-voorstellingen-taal. Deze volgorde wordt door anderen, o.a.Gal'perin aangevochten. Deze Russische psycho-loog acht juist de taal voor de ontwikkeling vanvoorstcllingsschema's van groot belang (Gal'perin,1967, blz. 382 v.). Verder heeft Bladergroen (bijv. 1966, p. 9) her-haaldelijk gewezen op de fundamentele rol die degrote motoriek in de ontwikkeling van het ruimte-en tijdbeleven speelt, evenals Van Gelder (1962, p.86) die stelt dat de ontwikkeling van de ruimte-ervaring tot stand komt 'door het hanteren van heteigen lichaam in de

ruimte'. Ook Kephart (in Vander Laan, 1973, p. 86) geeft in dit verband groteaandacht aan de motorische aktiviteiten van hetkind. 'Zoals het kind de bewegingen voelt van heteigen lichaam, projekteert het die belevingen in dewereld die door hem waargenomen moet worden.Door zo'n projektieproces wordt de wereld'gesyste-matiseerd en georganiseerd in verhoudingen vantijd en ruimte'. De hogere niveaus van gedrag (hier dus lezen, schrij-ven en rekenen) zijn volgens bovengenoemde auteurs 106



??? De betekenis van het bewegingsonderwijs dus gebaseerd op lagere en genetisch eerdere niveaus,met name op de samenwerking van beweging enwaarneming, alsmede op de ordening van ruimteen tijd. Dat geldt volgens Van der Laan vooral voorhet lezen en schrijven; bij het rekenen vormt voorhet slagen van het leerproces tevens het hanterenvan verbale begrippen een belangrijke pijler. Hoe-wel het rekenen dus op een hoger kognitief niveauvan funktioneren plaats vindt dan lezen en schrijven,'blijft het tevens geworteld in kognitieve strukturenwaar de handeling en de senso-motorische mecha-nismen centraal staan' (p. 152). Ook Dumont en Kok (1973, p. 20) wijzen er op'dat een 'hogere' leerstoornis, zoals gestoorde be-gripsvorming, terug te voeren is op defekten in delagere en (dus) genetisch vroegere funkties zoals deko??rdinatie van waarnemen (horen, zien, voelen)en bewegen, die tot ge??ntegreerde kringreakties ver-smolten moeten worden', hetgeen volgens de schrij-vers o.a. door de volgende groot-motorische funk-ties gerealiseerd kan worden: rollen, kruipen, staan,lopen, springen, rennen, samenwerking oog-handen

oog-voet in het mikken en richten, samenwerkingarmen en benen in huppelen, springen, zwemmen,steppen, fietsen, voet- en handballen. Nadat Van der Laan er zijn verwondering overheeft uitgesproken dat in de opvoedings- en onder-wijspraktijk aan bovengenoemde belangrijke gege-vens voorbij wordt gegaan (p. 153), geeft hij de kleu-terscholen de raad zich primair te richten op funda-mentele ontwikkelingfacetten. Hij doelt daarbij ophet 'leren struktuur aan te brengen in hun wereldje;struktuur in hun spel; struktuur in de dingen waar-mee ze omgaan; struktuur in hun omgaan met ande-ren. Ze moeten leren te differenti??ren en te ordenen:al kijkend, al doende, al bewegende, al luisterendeen al sprekende. De taal is in dit totale gebeurenge??ntegreerd' (p. 154). Van der Laan attendeert hierdus onder meer op de taak die de kleuterschoolheeft t.a.v. de ontwikkeling van de strukturerings-tendentie, die onder meer door bewegingsonderwijsgestimuleerd kan worden. 3.0 De samenwerking van beweging en waarnemen,alsmede de ordening van ruimte en tijd In deze paragraaf zullen de aspekten van de zin-tuigelijk-groot-motorische

ontwikkeling worden be-sproken, die volgens de geciteerde auteurs in hetbijzonder de basis vormen voor de kognitieve funk-ties lezen, schrijven en rekenen. Met name doelenwij op de samenwerking van waarnemen en bewe-Sen, alsmede op de ordening van ruimte en tijd. 3.1 De samenwerking van bewegen en waarnemen In het voorafgaande, namelijk paragraaf 2.O., is aleven op de pre-intellektuele funktie van de ko??rdi-natie van waarnemen en bewegen gewezen. Juistomdat deze perceptueel-motorische koppeling voorhet kognitieve funktioneren zo essentieel is, bekriti-seert Kephart (1973, p. 106) het beschouwen vanperceptuele aktiviteiten en motorische aktiviteitenals twee verschillende grootheden. Het perceptueel-motorische blok moet in z'n totaliteit geoefendworden. Zo kan het lopen over een evenwichtsbalkvoor het kind tegelijkertijd worden gezien als eenverbetering van z'n perceptie. Het gaat daarbij nietalleen om het leren beheersen van de vaardigheid,maar vooral ook^om het bewust worden van hetevenwicht en het zwaartepunt van het lichaam, als-mede om het beheersen van het lichaam als gekendreferentiekader in

de interaktie met de omgeving(Kephart, Chaney en Ebersole, 1973, p. 16 en 17). Kephart (1973, p. 34 t/m 36) beschrijft als voor-beeld van perceptueel-motorische koppeling de ont-wikkeling van de oog-handko??rdinatie, waarbij hijdrie stadia onderscheidt, namelijk: - een stadium waarin sprake is van een hand-oog-ko??rdinatie, waarin de hand dus de leiding heeft - een stadium waarin het oog de hand leidt - een stadium waarin de perceptuele en motorischegegevens zo nauw gekoppeld zijn, dat zij in elkaarkunnen worden vertaald. Kephart stelt dat een dergelijk koppelingsproceseen 'zeer gekompliceerd leerproces' is en dat het inverband daarmee 'niet verwonderlijk is dat vele kin-deren in de eerste klas deze ontwikkeling niet vol-tooid hebben' (p. 36). Kephart verwijst hierbij helaas niet naar onder-zoek waarin e.e.a. aangetoond is. Experimenten vanBirch en Lefford (in Van der Laan, 1973, p. 37)bevestigen deze uitspraak van Kephart in zoverre,dat daarin vastgesteld werd dat deze integratie vaninformatie van verschillende zintuiggebieden vooralplaatsvindt tussen het vijfde en achtste levensjaar.Dit omzetten van informatie van het ene

op hetandere informatiekanaal (zien wat je voelt, zeggenwat je ziet, opschrijven wat je hoort, vertellen hoeje beweegt, etc.) is m.a.w. op zesjarige leeftijd nogniet volledig ontwikkeld. Hieronder volgt bij wijze van voorbeeld van ditzogenaamde intermodale leren een korte beschrij-ving van het experiment van Birch en Lefford. Hetgaat bij dit experiment om de volgende intermodalelijnen: taktiel-visueel, kinesthetisch-visueel en tak-tiel-kinesthetisch. Kinderen kregen acht drie-dimen- 107



??? H. F. Pijn ing sionale geometrische vormen van het vormenbordvan Seguin ?Š?Šn voor ?Š?Šn onder een scherm aange-boden. De vormen moesten met ?Š?Šn hand wordenafgetast, waarna deze taktiele sensatie met een visu-ele standaardvorm, die het kind voor zich had,moest worden vergeleken. Het kind kan de vormonder het scherm dus niet zien en moest slechtsbeslissen of de gevoelde vorm dezelfde was als degeziene vorm. Wat de kinesthetisch-visuele lijn betreft waren deacht vormen in een plaat gegroefd. Het kind kreegonder het scherm een stift in de hand, welke hand metstift door de proefleider in de groef werd geplaatst ener door werd geleid. Nu moest het kind op grond vande kinesthetische sensatie beslissen of deze vormonder het scherm al of niet gelijk was aan de visuelevorm. Dit experiment werd tenslotte ook t.a.v. de tak-tiel-kinesthetische lijn uitgevoerd. Konklusie: Van de drie vormen van intermodaalleren bleek de lijn taktiel-visueel het gemakkelijkstte zijn. Tevens bleek uit de ontwikkelingscurvendat - zoals boven al aangegeven - het intermodaleleren vooral tussen het vijfde en achtste levensjaarplaatsvindt

en dat tegen het elfde jaar bijna geenfouten meer werden gemaakt. Tenslotte wordt opgemerkt dat de motoriek bijdeze integratie van verschillende zintuiggebieden eenmedi??rende funktie vervult en dat het intermodaleleren door veel auteurs als erg belangrijk voor deschoolrijpheid wordt beschouwd (Van der Laan,1973, p. 38). 3.2 De ordening van de ruimte Ruimtelijkheid kan niet bestaan zonder een hande-lend subject. De ruimte ontstaat door en in relatietot het lichaam. 'De ontwikkeling van de ruimte-ervaring van het kind komt tot stand door het han-teren van het eigen lichaam in de ruimte' (VanGelder, 1962, p. 86), met andere woorden door zichte bewegen. Het kind moet de ruimtelijke wereldzelf aan de hand van diverse zintuigelij ke gegevensopbouwen. Deze zintuigelijke gegevens 'bezitten opzich geen direkte verbinding met de ruimte en kun-nen op zichzelf niet als absolute waarden gelden'(Kephart, 1973, p. 125). Aangezien m.a.w. het kindtegelijkertijd moet leren om zintuigelijke informatiein termen van ruimte te interpreteren, alsmede deruimtelijke begrippen moet ontwikkelen die dezeinterpretatie mogelijk maken, is het

geen wonderdat 'de differentiatie van de ruimte zich zeer lang-zaam voltrekt en individueel zeer verschillend is'(Van Gelder, 1962, p. 86). Zowel bij het lezen als schrijven gaat het om tijd-ruimtelijke relaties. Kephart is van mening dat ditook voor het rekenen geldt. Bij het rekenen speeltvolgens hem de ruimtelijke ori??ntatie een fundamen-tele rol; immers groepen kunnen uitsluitend in deruimte bestaan. 'Een 'drietal' is een groepering inde ruimte en is onafhankelijk van enig ander aspektvan de objecten dan hun ruimtelijke relatie. Eenaantal mensen vormt een drietal door het feit dat zijop een bepaalde wijze in de ruimte gerangschikt zijn'(Kephart, 1973, p. 144). Het is de vraag of deze uit-spraak van Kephart in overeenstemming is met dat-gene wat momenteel over de ontwikkeling van hetrekenen bekend is. Op grond van recent onderzoekvraagt men zich namelijk af of de ruimtelijke kon-figuraties juist niet storend voor de ontwikkelingvan het getalbegrip zijn. Bij het lezen vormt de ruimtelijke ori??ntatie enstrukturering eveneens een belangrijke rol. Het kun-nen analyseren en integreren van ruimtelijke struk-turen vormt volgens Van der

Laan (1973, p. 110) eenbelangrijke voorwaarde voor het lezen. Reeds eerder hebben wij (Pijning, 1969, p. 56 e.v.)op de betekenis van de tijd-ruimtelijke relaties bijhet leren schrijven gewezen. Zo leiden een geretar-deerd verhoudings- en ralatiebewustzijn (het kindheeft moeite met begrippen als lang en kort, vooren achter, onder en boven, links en rechts, etc.), eenniet voldoende ontwikkeld vormbewustzijn en eenonvoldoend ontwikkeld lichaamsschema (het kindis niet in staat een juist bewegingsbeeld te vormen)tot moeilijkheden bij het leren schrijven. 3.3 De ontwikkeling van het ruimtebegrip Stone en Church (1972, p. 167) onderscheiden bij deontwikkeling van het ruimtebegrip vijf hoofdstadia,namelijk: - de ontwikkeling van de aktieruimte - de ontwikkeling van de lichaamsruimte - de ontwikkeling van de objektruimte - de ontwikkeling van de kaartruimte - de ontwikkeling van de abstrakte ruimte De kleuter beschikt al geruime tijd over een inge-wikkelde aktieruimte. Dat zijn de bekende pfekkenwaarin de bewegingen plaats vinden. Wanneer hijin een voor hem nieuwe omgeving wordt gebracht,exploreert hij de betreffende ruimte snel.

Bovendienbegint hij zich te ori??nteren op het niveau van delichaamsruimte. Deze ruimte is gebaseerd op het 108



??? De betekenis van het bewegingsonderwijs besef van richting en afstanden met betrekking tothet eigen lichaam. De ruimte waarin de kleuter zichbeweegt wordt m.a.w. doorkruist door een aantalruimtelijke relaties die afhangen van de positie vanhet eigen lichaam en de waarneming daarvan. Het kind lokaliseert in dit stadium dus de Objek-ten in de ruimte t.o.v. zichzelf. Zo ontwikkelt hetbegrippen als ver en dichtbij, lang en kort, hoog enlaag, voor en achter, op en af, etc. De differentiatiein links en rechts komt later tot stand. Het onder-scheid tussen links en rechts moet niet gelijk gesteldworden met links- en rechtshandigheid en het be-noemen van links en rechts. Het onderscheid makentussen links en rechts is een inwendig weten finte-riorisatie) en verstaan van de twee kanten van hetlichaam, alsmede van hun verschil. E?Šn van de eerstefunkties waardoor deze differentiatie zich ontwikkeltis het houden van het evenwicht. De objektruimte groeit naarmate het kind voor-werpen in de ruimte lokaliseert ten opzichte vanelkaar en in termen van richting en afstand, zonderdirekte verwijzing naar het lichaam. Dan is het kindin staat

relaties te ontwikkelen als op en onder,boven en lager, binnenin, erin en rondom. In hetlaatste jaar van de kleutertijd vindt er een ko??rdina-tie van de bekende ruimtelijke gebieden plaats, waar-bij zich begrippen ontwikkelen als 'om de hoek','een omweg maken', etc. Aangezien de kaartruimte(waarin het kind ruimtelijke kennis verwerkt en ver-enigt in 'mentale kaarten') en de abstrakte ruimtevolgens Stone en Church buiten de sfeer van dekleuter liggen, laten wij een bespreking van dezestadia in de ontwikkeling van het ruimtebegripbuiten beschouwing. 3.4 De ordening van de tijd Het tijdsbegrip ontwikkelt zich door het gewaarworden van veranderingen, periodieke terugkeer vanevenementen, alsmede ritmen in het lichaam en inde omgeving. Zoals reeds eerder gesteld speelt ookde tijdsdimensie bij het leren lezen, schrijven enrekenen een belangrijke rol. 'It is evident that theperception and retention of temporal order are im-portant moments in the process of learning to readand to write. When a child hears the word 'cork'and writes it down he will put down the 'c' first. Forthis is the first letter of the word. With the term'first' temporal

moment in the writing processhas been illustrated. In the reading-aloud processsomething similar happens. When a child gets theWord 'cork' in print before him and reads it out the'k'-sound is heard first. The phonemen of a word ora sentence read aloud appear in an ordered temporalsuccession, or in short in a temporal order' (Bakker,1971, p. 18 en 19). Elders (p. 13) wijst Bakker er opdat 'without order in this succession, language isabracadabra'. Ook bij het rekenen moeten successieve aktivitei-ten verricht worden. Bij een optelling bijv. moeteneerst de eenheden, daarna de tientallen opgeteldworden. In het algemeen mogen wij volgens Stone enChurch (1972, p. 167) niet aannemen dat de tempo-rale struktureringen op zesjarige leeftijd i.v.m. dezekognitieve leerprocessen wel voldoende ontwikkeldzijn. 'Ook de temporale strukturering vindt z'n basisin de lichaamsbeweging' (Van Gelder, 1962, p. 86),hetgeen ook door Kephart (1973, p. 152) wordt ge-steld. Laatstgenoemde auteur wijst er daarbij opdat het fundament voor de tijddimensie de gelijk-tijdigheid is, die ook weer eerst motorisch ervarenwordt. Veel aktiviteit van het kind

verloopt simul-taan, bijv. symmetrische bewegingen van armen enbenen. Door het kontrasteren van deze simultanebewegingen met alternerende (bijv. niet met beidevuisten tegelijk op tafel slaan, maar de ?Š?Šn na deander), ontwikkelt het kind het begrip gelijktijdig-heid. Het kind gaat nu differenti??ren tussen audi-tieve en visuele gebeurtenissen die gelijktijdig enachtereenvolgens plaatsvinden. Maat en ritme (bewegen, dans, ritmiek, muziek)zijn voortreffelijke basiselementen bij de ontwikke-ling van de tijddimensie. 3.5 Tijd-ruimte vertaling Vrijwel alle schooltaken bezitten zowel een ruimte-lijke als een tijdelijke komponent. Wanneer beidekomponenten niet geko??rdineerd kunnen optreden,ontstaan leermoeilijkheden. Ruimte moet in tijd entijd moet in ruimte kunnen worden vertaald. Wijgeven twee voorbeelden. Wanneer een 6-jarig kind de opdracht krijgt eenvierkant te kopi??ren, is er in eerste instantie sprakevan een simultane voorstelling in de ruimte. Beginthet te kopi??ren, dan kan het kind de vierlijnstukkenniet tegelijkertijd op papier zetten. De simultaneruimtelijke indruk moet daarom vertaald wordenin een serie tijdelijke

gebeurtenissen, d.w.z. dat hetene na het andere lijnstuk getekend moet worden,totdat het geheel gekonstrueerd is. Het kind heeftbij deze opdracht de ruimte in tijd vertaald. Het tweede voorbeeld ontlenen wij aan Bakker(in Rispens, 1974, p. 62). 'An important rule is that 109



??? H. F. Pijn ing the temporal succession of the phonemes in thespoken word correlates to a high degree with thespatial succession of the graphic shaps in the writtenword. The 'first, second, third . . .' of the clementsof the spoken word (principle of temporal ordering)is closely related to the 'left, middle, right' of theclements of the written word (principle of spatialordering). This relation is arbitrary, not the samefor alle languages; it is however inevitable'. 4.0 Hoe kunnen de samenwerking van beweging enwaarneming, alsmede de ordening van ruimte entijd d.m.v. bewegingsonderwijs gestimuleerd wor-den? Nogmaals wijzen wij de lezer er op dat wij ons bijdeze vraagstelling beperken tot de zintuigelij k-groot-motorische ontwikkeling. Anders gezegd zullen wijons in het volgende afvragen in hoeverre het bewe-gingsonderwijs aan kleuters kan bijdragen tot deontwikkeling van genoemde voorwaarden voor hetleren lezen, schrijven en rekenen. 4.1 Voordat wij een paar konkrete voorbeelden geven,eerst enkele essenti??le opmerkingen vooraf. Proces-gecentreerd versus taak-gecentreerd onderwijs In paragraaf 3.1 hebben wij, aan de hand

van eenvoorbeeld betreffende evenwichtsoefeningen, aan-gegeven dat het, in het kader van dit artikel, nietprimair om het leren beheersen van de vaardigheidgaat, maar om het bewustworden van het evenwichten het zwaartepunt van het lichaam, alsmede om hetbeheersen van het lichaam als gekend referentie-kader in de interaktie met de omgeving. Er is hiersprake van een verschuiving van taak-gecentreerdnaar proces-gecentreerd onderwijs. Ook Bladergroen(1966, p. 19) maakt ons op deze verschuiving op-merkzaam. 'Wat wij missen is de aandacht voor hetlichamelijk zich ontwikkelen als basis voor het kun-nen funktioneren van de intelligentie. Deze aan-dacht voor het lichamelijke bedoel ik niet te zien inde vorm van gymnastiek of de lichamelijke opvoe-ding, zoals wij dit gewoonlijk verstaan. Het gaat omdie lichamelijke hulp aan het kind, waar de ontwik-keling van motoriek en intelligentie elkaar raken'. In het kader van het bewegingsonderwijs wiltaak-gecentreerd zeggen dat men zich in eerste in-stantie richt op het leren beheersen van de vaardig-heid; bij de proces-gecentreerde aanpak gaat hetprimair om het ontwikkelen van

de basale aspektenvan de kognitieve ontwikkeling, met name om desamenwerking van waarnemen en bewegen en deordening van ruimte en tijd. Een perfekte uitvoering is niet vereist In verband met het proces-gecentreerde onderwijs iseen hoge graad van vaardigheid niet vereist. 'Alshet kind voldoende balans heeft om de zwaarte-krachtlijn te onderkennen, dan is dat alles wat hijnodig heeft ter wille van zijn gevoel voor ruimtelijkerelaties' (Kephart, 1973, p. 101). Algemener gezegd:de beheersing van de motorische vaardigheden moetzodanig zijn, dat de vereiste interaktie met de om-geving kan plaatsvinden. Generalisatie De ontwikkeling van generalisaties acht Kephart(1973, p. 59 e.V.) voor het kognitief funktionerenvan fundamenteel belang. Dit begrip omvat zowelhet intermodale leren als de integratie van verschil-lende zintuigelijk-motorische kompleksen in meer-omvattende strukturen. Stone en Church (1972, p.99) spreken, wat dit laatste betreft, van funktionelesubordinatie. Reakties oorspronkelijk geleerd inverschillende situaties en met verschillende doel-einden, geven in een gegeneraliseerde struktuurnieuwe

mogelijkheden bij volgende taken. Ook het bewegingsonderwijs aan kleuters kan deontwikkeling van generalisaties stimuleren. Immersbij het bewegen kan informatie van het ene infor-matiekanaal (bijv. visuele waarneming) op het ande-re (bijv. kinesthetische sensaties) worden omgezet,terwijl uitbreiding van de bewegingservaring vankleuters betekent dat verschillende zintuigelijk-motorische kompleksen ge??ntegreerd moeten wor-den in meer omvattende patronen. Vier basale bewegingsgeneralisaties Om exploratie van zijn omgeving (informatie-opna-me en informatieverwerking) mogelijk te maken,moeten volgens Kephart (1973, p. 95 e.v.) vier basalebewegingsgeneralisaties verworven worden, metname: 1 Evenwicht 2 Voortbeweging 110



??? De betekenis van het bewegingsonderwijs 3 Kontakt 4 Ontvangen en afstotenad 1 Evenwicht Kephart beschouwt het lichaam als het nulpunt vooralle ruimtelijke relaties en voor alle exploraties vande ruimte. Wij kunnen ons lichaam echter alleen alsreferentiekader gebruiken, wanneer wij een gestruk-tureerd beeld van dat lichaam hebben en van depositie daarvan in de ruimte. Deze innerlijke repre-sentatie, die het lichaam voor ons heeft, is het zoge-naamde lichaamsschema. In het kader van de ont-wikkeling van dit lichaamsschema zijn verfijningenvan de bewustwording van het zwaartepunt, hetlinks-rechtsonderscheid en het gevoel voor richtingvan groot belang, welke verfijningen speciaal doorde funktie evenwicht aangebracht kunnen worden.Vandaar dat Kephart evenwicht een basale bewe-gingsgeneralisatie noemt. Dit blijkt ook uit het feitdat de vaardigheid evenwicht onderdeel vormt vanhet observatie-instrument, hetgeen door Kephart,Roach en Chaney (1973) is ontworpen om de senso-motorische aspekten van leermoeilijkheden vast teleggen. ad 2 Voorbeweging Juist omdat het niet primair om de beheersing vande

vaardigheid, maar om het interaktieproces gaat,is generalisatie van de voortbeweging (aktiviteiten,als wandelen, rennen, springen, hinkelen, huppelenetc.) noodzakelijk. Daardoor wordt het voortbewe-gen een ge??ntegreerd gebeuren en blijft het niet eenverzameling van ongeko??rdineerde akties, die hetVerwerven van informatie in de weg staat. ad 3 Kontakt Deze basale generalisatie heeft betrekking op hetontwikkelen van relaties binnen de Objekten d.m.v.het handelen met die Objekten. Daar dit in hoofd-zaak via handvaardigheden (aanraken, grijpen enloslaten) geschiedt, gaan wij i.v.m. onze zintuigelijk-groot-motorische behandeling van deze materie,niet verder op deze bewegingsgeneralisatie in. ad 4 Ontvangen en afstoten ??aar de omgeving geen statisch gegeven is, maarvoortdurend in beweging, heeft het kind systema-tisch informatie nodig over z'n positie t.a.v. bewe-gingen in z'n omgeving. Deze informatie wordt o.a.door de bewegingsgeneralisaties ontvangst en afsto-ting geleverd. Bij de generalisatie ontvangst zijn alleaktiviteiten betrokken, waarbij het kind kontaktmaakt met Objekten die op hem afkomen (bijv. van-gen);

de generalisatie afstoting heeft betrekking opal die bewegingen die t.o.v. het kind excentrisch zijn,zoals werpen en duwen. jBewegingsgeneralisatie bevordert het leren Kephart (1973, p. 99) wijst er nadrukkelijk op datniet de enkelvoudige motorische bedrevenheid hetleren bevordert, maar de bewegingsgeneralisatie.Die enkelvoudige motorische bedrevenheid moetdus, zoals al eerder aangegeven, in meeromvattendestrukturen ge??ntegreerd zijn. Daarom ook kunnenkinderen met lichamelijke gebreken voortreffelijkeleerprestaties leveren. Als bepaalde bewegingen on-mogelijk zijn, kunnen - in het kader van de genera-lisatie - andere bewegingen als vervanging dienen.Een kind met verlamde benen bijv. kan, aldus Kep-hart, aan de hand van ervaringen in zittende positiedezelfde voorstelling van de zwaartekracht ontwik-kelen als kinderen in staande positie. 4.2 Doelstelling van het bewegingsonderwijs aan kleu-ters In het kader van dit artikel menen wij het verwervenvan een uitgebreide bewegingservaring als ?Š?Šn van debelangrijkste doelstellingen van het bewegingson-derwijs aan kleuters te moeten omschrijven. Ditbetekent dat

kleuters in het spel, de kleutergymnas-tiek en de kleuterritmiek in steeds wisselende bewe-gingssituaties moeten worden gebracht (gaan, lopen,springen, rollen, vangen, werpen, trekken etc.), diebovendien nog door verandering van richting, tem-po, uitgangshouding en groepering kunnen wordengevarieerd. Wij menen, door zo te werk te gaan,tegemoet te komen aan: - De samenwerking van waarnemen en bewegen - De ordening van ruimte en tijd - De ontwikkeling van generalisaties - De ontwikkeling van het lichaamsschema Afgezien van het tweede deel van 'Spelen metkleuters' (red. Den Hollander, 1973, pag. 16) wordtin bekende boeken over het bewegingsonderwijs aankleuters, met name van Van Asch (1969), Heuman 111



??? H. F. Pijn ing (z.j.), Den Hollander (1962 en 1973) en Ruurs-Broekhuysen (1965), de boven geformuleerde doel-stelling helaas niet expliciet vermeld. 4.3 Voorbeelden In het algemeen kunnen wij stellen dat het vrije spelop een goed geoutilleerde speelplaats en alle gebrui-kelijke oefenstof die in het geleide spel, de kleuter-gymnastiek en de kleuterritmiek wordt gegeven,dienst kan doen om bovenvermeld doel te realiseren. Aan de hand van enkele voorbeelden zullen wijnu de pre-intellektuele funktie van het bewegings-onderwijs aan kleuters illustreren. Een reeds eerder vermeld voorbeeld (Pijning,1963, p. 490) zullen wij hier opnieuw - maar numeer gedetailleerd - weergeven. Het heeft betrek-king op het overloopspel 'De Chinese Muur'. Bijdit spel lopen de kleuters van de ene kopwand vanhet lokaal naar de andere, waarbij over in de breedtevan het lokaal geplaatste banken (de 'muur'), moe-ten worden gestapt of gesprongen. Op de 'muur'bevindt zich een kleuter (de 'wachter') die zoveelmogelijk passerende kleuters probeert af te tikken,terwijl deze laatsten over de 'muur' trachten te ko-men zonder aangeraakt te worden.

In hoeverre stimuleert dit spel nu de ontwikkelingvan de genoemde voorwaarden voor het kognitieffunktioneren op de basisschool? Dat er tijdens hetoverlopen een voortdurende samenwerking tussenwaarnemen (waar bevindt de 'wachter' zich op de'muur') en bewegen plaats vindt, behoeft geen be-toog. Bovendien is het duidelijk dat er voortdurendeen gekompliceerde ruimtelijke ori??ntatie plaats-vindt. Immers de kleuter moet zich tijdens het be-wegen ruimtelijk ori??nteren t.o.v. de vloer (bijv. bijhet over de 'muur' springen), de 'muur' (bijv. bij deafzet van de sprong), de 'wachter' op de 'muur'(staat deze aan de linker kant, dan proberen dekleuters aan de rechter kant van de zaal de 'muur'te passeren), de wanden van het lokaal (is er noggenoeg ruimte tussen de 'wachter' en de wand omer tussen door te glippen) en de andere kleuters(botsingen vermijden met kris kras door het lokaalbewegende kleuters). Ook de ontwikkeling van basale bewegingsgene-ralisaties wordt d.m.v. dit spel gestimuleerd. Wathet evenwicht betreft is dit direkt duidelijk voor de'wachter' die al lopende over de 'muur' regelmatigz'n evenwicht moet

herstellen. Maar ook bij deoverlopende kleuters is er regelmatig van herstel vanevenwicht sprake, namelijk na de sprong over de'muur' en bij het plotseling ontwijken van een anderekleuter. Dat ook de ontwikkeling van de bewegings-generalisatie voortbeweging d.m.v. dit spel gestimu-leerd kan worden, behoeft eveneens geen betoog. Verder is het plausibel te veronderstellen dat,juist gezien het feit dat in dit spel verfijningen vanhet bewustzijn van het zwaartepunt, het links-rechts-onderscheid en het gevoel van richting kunnen op-treden, ook het lichaamsschema zich nader ont-wikkelt. Op dezelfde manier als hierboven t.a.v. het geleidespel is geschied kunnen voorbeelden uit de kleuter-ritmiek en de kleutergymnastiek worden aangehaaldom de pre-intellektuele funktie van deze vormenvan bewegingsonderwijs aan te tonen. Door middel van kleuterritmiek kunnen in hetbijzonder de tijd-ruimtelijke relaties nader ontwik-keld worden. Hoe bij deze vorm van bewegingson-derwijs de samenwerking van waarnemen en bewe-gen, alsmede het generalisatieproces gestimuleerdkunnen worden, moge uit de volgende voorbeelden,die

ontleend zijn aan Den Hollander (1973, p. 28)blijken: - De bewegingsvorm is bestaand, bijv. huppelen;de muziek wordt ge??mproviseerd als begeleiding - De muziek is een bestaande vorm, bijv. een lied;de bewegingsvorm wordt daarbij ge??mproviseerd. Omdat in de kleutergymnastiek veel gebruikwordt gemaakt van handgereedschappen (pittezak-ken, hoepels, ballen, korte en lange touwtjes, blok-ken, stokken, etc.) en ge??mproviseerd materiaal(repen papier, bierviltjes, etc.) kan speciaal daar debewegingservaring uitgebreid worden. Zo kunnenbijv. geoefend worden: - Met de pittezak; de funkties vangen/werpen,schuiven en dragen/tillen - Met het blokje; de funkties schuiven, dragen/til-len, springen en evenwicht - Met de hoepel: de funkties hoepelen, evenwicht,dragen/tillen, springen en doorkruipen - Met het korte touwtje; de funkties slepen, sprin-gen, evenwicht, dragen/tillen en vangen/werpen. Slechts in het kort wijzen wij er op dat bij ditbewegen t.o.v. gereedschappen, niet alleen ruimte-lijke relaties worden gelegd, maar tevens ruimtelijkestrukturen worden ontwikkeld. Wanneer het kindom een op de grond liggende

hoepel beweegt,.ervaarthet aan den lijve wat een cirkel is, waardoor eenlatere abstrakte hantering van dit begrip vergemak-kelijkt wordt. Zoals reeds eerder opgemerkt kan de boven ver-melde oefenstof gevarieerd worden door verande-ring van richting, tempo, uitgangshouding en groe- 112



??? De betekenis van het bewegingsonderwijs pering, waardoor een verdere verruiming van debewegingservaring mogelijk is. Dit regelmatig vari-eren van de motorische funkties achten wij daaromvan groot belang omdat het hier immers om proces-gecentreerd onderwijs gaat en dit vari??ren speciaalhet generalisatieproces bevordert. In verband met het proces-gecentreerde karaktermoeten de bewegingsopdrachten in de kleutergym-nastiek zo ruim gesteld worden, dat elke kleuter,onafhankelijk van z'n bewegingservaring, aan deopdracht kan voldoen (Pijning, 1961). Daarom ookmoet niet aangegeven worden hoe de bewegingsop-dracht moet worden uitgevoerd, maar wat gedaanmoet worden. Bijvoorbeeld; 'Kunnen jullie aan deandere kant van de bank komen?'. Hierbij wordtdus aangegeven wat gedaan moet worden, is casuhet nemen van een hindernis; de wijze van uitvoe-ring, bijv. springende, kruipende of schuivende,wordt vrijgelaten. Tenslotte herhalen wij dat alle beweging die plaatsvindt aan klimrekken e.d. op een speelplaats, alsme-de de gebruikelijke oefenstof zoals die in het geleidespel, de kleuterritmiek en de

kleutergynmastiekwordt gegeven, kan dienen om de zintuigelijk-groot-motorische aspekten van de schoolrijpheid te ont-wikkelen, mits men daarbij niet primair de beheersingvan de taak, maar het proces dat zich bij dat bewegenvoltrekt, voor ogen heeft. Literatuur Asch J. C. van - Bewegingsonderwijs aan kleuters, 1969 Bakker D. J. - Temporal order in disturbed reading,1971. Bladergroen W. J. - Enkele aspekten van het motorischkunnen, Verslag studiedagen lichamelijke opvoeding,Amsterdam, 1966. Bladergroen W. J. - The significance of play for thedevelopment of the child, International Child Wel-fare Review, 1969, p. 19-26. Bladergroen W. J. - Beweging, in Kleuterwereld, 1973,p. 46-49. Dumont J. J. en Kok J. F. W. - Curriculum schoolrijp-heid, deel 1,1973. Frostig M. en Horne D. - Het Frostig programma, z.j. Gal'perin P. J. - Untersuchungen ??ber die Bildunggeistiger Operationen. In: H. Hiebsch (Herausg.)Ergebnisse der sowjetischen Psychologie, 1967. Gelder L. van - Ori??ntatie in de orthopedagogiek, 1962. Heumen W. M. van - Spei en gymnastiek voor de klein-sten, z.j. Hollander C. den - Kleutergymnastiek, 1962.

Hollander C. den - Speien met kleuters; deel 2, Spelbuiten en binnen, 1973. Hollander C. den - Spelen met kleuters; deel 4, Kleuter-ritmiek, 1973. Kephart N. C. - Hekkesluiter 1, Senso-motorische ont-wikkeling van moeizaam lerende kinderen, 1973. Kephart N. C., Chaney C. M., Ebersole M. - Hekke-sluiters 2, Programma voor ontwikkelingsbevorde-ring, 1973. Kephart N. C., Roach E. G. en Chaney C. M. - Hekke-sluiters 3, Observatie van de senso-motoriek, 1973. Laan H. van der - Leren lezen, schrijven en rekenen, 1973. Pijning H. F. - De bewegingsopdracht in de kleuter-gymnastiek, Kleuterwereld, 1961, p. 112-113. Pijning H. F. - De betekenis van de kleutergymnastiekvoor het leren lezen en rekenen. De LichamelijkeOpvoeding, 1963, p. 488-491. P??ning H. F. - Het diagnostiseren en korrigeren vanstoornissen in het schrijven, 1969. Rispens J. - Auditieve aspekten van leermoeilijkheden, 1974. Ruurs- Broekhuysen E. J. M. - De lichamelijke opvoe-ding van de kleuter, 1965. Stevens L. M. - Schoolrijpheidsonderzoek voor en nade schoolrijpe school, in: Wit J. de e.a. - Psychologenover het kind; Kinderpsychologische opstellen no.

3,1973, p. 177-194. Stone L. J. en Church J. C. â€” Beknopte ontwikkelings-psychologie, 1972. 113



??? Het bestuur van de Stichting Katholieke Onderwijs-centrale te Enschede en het bestuur van de StichtingKatholieke Technische School voor Enschede en Om-streken te Enschede hebben in augustus 1971 besloteneen werkgroep o.l.v. prof. dr. E. Velema in het leven teroepen, met de opdracht wegen aan te geven tot eenexperiment Ge??ntegreerd Voortgezet Onderwijs. Ditbesluit bespoedigde het bestuurlijk samengaan vanbeide in de nieuwe Stichting Katholiek Onderwijs,Enschede. Met de samenstelling van deze werkgroep, bestaandeuit de directies en enkele leraren van de fuserende scho-len, uitgebreid met deskundigen, heeft het bestuur eengelukkige hand gehad. De werkgroep kreeg de volgendeviervoudige opdracht: - het werkplan te ontwerpen voor een experiment g.v.o.; - het verzamelen van literatuur over g.o.; - onderzoeken van wensen en idee??n uit de praktijk; - informatie verstrekken aan belanghebbende instanties zoals beleidsorganen, vakorganisaties, leraren, niet- onderwijzend personeel, en ouders. In Enschede hebben elkaar in deze taak gevonden:een LTS, een school voor LHNO, twee scholen

voorMAVO, een school voor LEAO, terwijl een HAVO-topin het vooruitzicht is gesteld. Momenteel krijgen straks2400 leerlingen de kans via ge??ntegreerd voortgezetonderwijs hun weg te vinden naar andere vormen vanv.o. De werkgroep heeft haar fusieplannen in een voor-bereidende periode van twee jaar ontworpen. Zebeschikte daarbij over een ambtelijk secretaris. Staf-medewerkers van het KPC en Centraal Bureau voor hetKatholiek Onderwijs, alsmede hoofden van basisscholenen de directie van het Jacobuscollege namen regelmatigdeel aan de wekelijkse besprekingen. Het gigantische plan om een vijftal scholen samen eennieuwe vorm van onderwijs te laten cre??ren zou menigbestuur hebben afgeschrikt. En terecht. Tenzij men kansziet de moeilijkheden onder ogen te zien, en de mogelijk-heden die de wet biedt uit te buiten. Daartoe is eenstrakke en weldoordachte planning van werkzaamhedennoodzakelijk. Zonder wetenschappelijke inbreng blijktdeze taak niet adequaat te volvoeren. M?Št wetenschap-pelijke steun is het een uitvoerbare opdracht gebleken.Vanuit de onderwijskunde als de wetenschap die medebedoelt

een bijdrage te leveren tot de oplossing vanpraktische onderwijsvraagstukken is door professorVelema een belangrijk aandeel geleverd. Zijn bekend-heid met Twente zal voor hem dit werk extra aantrek-kelijk hebben gemaakt. 114 Voor ons ligt het rapport dat als resultaat van tweejaar intensieve en regelmatige samenwerking binnen dewerkgroep is tot stand gebracht. Zonder overdrijvingmag gezegd worden, dat hier een unieke vorm van veld-werk is gestart. Het plan is opgezet als een draaiboek voor het orga-niseren van g.v.o. Menige beginnende middenschoolzou zich gelukkig prijzen, als ze dit voorwerk had ge-daan. In Enschede weet men wat men gaat doen, enwat er nog gedaan moet worden, nauwkeurig getimedvan 1974 af tot 1981 toe. Men weet ook waarom menvoor ge??ntegreerd onderwijs voor 12-16-jarigen kiest,en waarom men katholiek onderwijs wil. Aparte hoofd-stukken worden in het rapport gewijd aan de eigen aardvan g.v.0., en aan de identiteitsproblematiek van dekatholieke school. Deze beide keuzen vooraf berusten opeen geloof in bepaalde waarden, respectievelijk van on-derwijskundige en van

levensbeschouwelijke aard.Bovendien weet men, dat de resultaten van het experi-ment op den duur zullen moeten uitmaken of d?Šze vormvan g.0. wel aan de bedoelingen beantwoordt, of dat eenander model gekozen moet worden. Op dit fundamentis het mogelijk een keuze te doen t.a.v. de onderwijs-structuurmodellen, en de structurele aspecten. Ge??ntegreerd voortgezet onderwijs wordt niet z??maar ingevoerd. Na een voorbereidingsfase van driejaar kan in 1975 begonnen worden met de eerste van devier invoeringsfasen. Voorlopig is voorzien in een twee-jarige ge??ntegreerde onderbouw met meer kern- enminder keuze-vakken, en een tweejarige bovenbouwmet minder kern- en meer keuze-vakken. Daarop sluitenaan uiteenlopende vormen van v.o. na 16 jaar, nu nogmin of meer als afzonderiijke vormen van v.o. gezien.Op den duur echter wordt gedacht aan bovenscholendie ten dele een samenhangend beeld vertonen. Wie uit het voorgaande opmaakt, dat we hier weereens te doen hebben met een nogal vrijblijvend en fraaiuitgegeven rapport over een type middenschool, dat deleraren het werk wil laten doen dat

anderen uitdenken,heeft het volkomen mis. Dit rapport is een specimen van Boekbesprekingen Rapport. Plan voor een experiment ge??ntegreerd voortgezet onderwijs. 2 delen. Met Bijlage. Uitgave: KatholiekBureau voor Onderwijs en Opvoeding, Enschede, juni 1974. PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1975 (52) 114-116



??? Boekbesprekingen hoe onderwijsvernieuwing vanuit de basis gepland engerealiseerd kan worden. Op grond van hechte samen-spraak tussen de betrokken scholen, en geruggesteunddoor wetenschappelijke deskundigheid, inbreng vanorganisatie-ontwikkeling en van pedagogische centra iseen werkplan ontstaan, dat als draaiboek en richtsnoerkan dienen voor het samengaan van denken en doen inde onderwijsvernieuwing. Na het voorgaande zal de lezer verwachten, dat eenvolledig organisatiemodel beschikbaar is, alsmede eenprognose van de extra financi??le voorzieningen, nodigtussen 1971 en 1981. Inderdaad is in deze een voorsteluitgewerkt, aangevuld met bouwtechnische en didac-tische activiteiten. Nauwkeurig zijn een aantal randvoor-waarden opgesomd, en in grote lijnen vastgesteld. Zovraagt de vernieuwingsstrategie die in de 2e of uitvoe-ringsfase is opgezet, om een stuurgroep, terzijde gestaandoor een wetenschappelijk adviseur en een academischgevormd projectleider. Het onderwijskundig onderzoekis immers de toetssteen van het project. Andere rand-voorwaarden zijn faciliteiten t.a.v. de vervulling

vannieuwe taken binnen het docententeam, zoals produktievan leerstofpakketten, meewerken aan leerplanontwik-keling, co??rdinatie van produktieteams en meer mana-gementtaken in het directieteam. Vanaf 1974 wordt ge-dacht aan de inbreng van een onderzoeker, die samenmet de uitvoerenden bepaalt welk onderzoek het meesturgent is. De plannen zijn op hun financi??le consequen-ties doordacht in een concept-begroting. Dit is wellichtde enige pagina waarbij de lezer de wenkbrauwen fronst.Ze beloopt namelijk van 1971-1983 bijna negen miljoengulden. Daarin zijn de kosten voor het wetenschappelijkonderzoek nog niet eens begrepen. Het rapport is uitgebreid met een bijlage welke eenverslag bevat van een studiereis van enkele leden derwerkgroep naar een comprehensive school in Huil.Tevens is een tweede deel aan het rapport toegevoegd datuitsluitend handelt over rechtspositionele zaken. Ookhier heeft taakverdeling goed gewerkt. Een aparte com-missie heeft - na overleg met vakbonden en vakorgani-saties - de rechtspositionele voorwaarden voor de fusieder scholen en het onderwijsexperiment opgesteld. Zekomen

in het kort hierop neer, dat aan verkregen rechtenniet kan worden getornd, en dat er voldoende faciliteitenkomen in de vorm van ruimtelijke voorzieningen en taak-uren om het extra werk van de experimentele inwerk-periode voor allen mogelijk te maken. Door nauwkeurig tot in de details te inventariserenwelke lessen aan de vijf scholen tot nu toe wordengegeven, en welke taken door het personeel wordenverricht, is het mogelijk na te gaan wat er meer en anderszal geschieden als de fusie na vier jaar haar beslag heeftgekregen. Zo laat een lessenraming voor onder- en bo-venbouw zien hoe in de talensector het Frans tot een-vierde is gereduceerd, terwijl Engels enige en Duits eenruime uitbreiding heeft gekregen. Of we hier te doenhebben met een regionale voorkeur, wordt echter nietduidelijk. Waarom Geschiedenis en Aardrijkskundemeer armslag krijgen en Maatschappijleer constant op1 uur per week gedurende vier jaar wordt gehouden,wordt evenmin verklaard. Opvallend is wel, dat Maat-schappijleer zo vroeg wordt gegeven. Een ander typischkenmerk is de invoering van het vak technologie, datleerlingen van jongs af aan met

technische problemenconfronteert en hen uitdaagt tot het vinden van oplos-singen, met behulp van verschillende disciplines. Maar met deze opmerkingen dreigen we ons in detailste verliezen. Terwijl de aantrekkelijkheid van dit rapportbestaat uit de voorlopigheid waarmee dit model van ge-??ntegreerd voortgezet onderwijs wordt aangeboden.Aan practici noch wetenschappers is de steen der wijzentoegedacht. Maar wel durft men het in Enschede aanvanuit onderzoek van en participatie in veldwerk na tegaan of dit model of een ander het meest geschikt blijktom de doelstellingen van het onderwijs te realiseren. M. J. I. Bos L. F. W. de Klerk, Van leerpsychologie naar onderwijspsychologie. Van Loghum Slaterus, Deventer 1974, 16 pag.,?’3,50, ISBN 90 6001 320 4. De titel van deze inaugurele rede, uitgesproken bij deoflTici??le aanvaarding van het ambt van gewoon hoog-leraar in de onderwijspsychologie aan de KatholiekeHogeschool te Tilburg op 14 november 1974 wekt hogeVerwachtingen. Reeds Knoers heeft in zijn inaugurelerede aan de K.U te Nijmegen in 1970 gewezen op deplaats van de leertheorie in een model van

onderwijzen.Hij heeft daarmee de leerpsychologie ingebed in deonderwijstheorie, en deze op haar beurt geplaatst binneneen - voorlopig multi-disciplinaire - onderwijskunde.Hij heeft tevens destijds gewezen op de bruikbaarheidVan o.a. de leertheorie van Gagn?Š voor het onderwijs-kundig onderzoek. De rede van De Klerk moet in hetyerlengde hiervan gezien worden, al wordt Knoers daar-'n niet vernoemd. Tot op heden heeft de leerpsychologie weinig concreteaanknopingspunten voor de didactiek van het onder-wijzen opgeleverd. De Klerk wijst nu een weg aanuit de impasse waarin het onderwijskundig onderzoeklijkt te zijn geraakt. Hij beschouwt onderwijspsychologieals deelgebied van de onderwijskunde. Zij heeft een be-paalde relatie tot de leerpsychologie. Gezien vanuit desysteemtheoretische benaderingswijze, komt dan de na-druk te liggen op de keuze van het model van het leer-proces. Dit model van leerproces functioneert binnen eenonderwijsmodel. Wanneer nu onderwijsmodellen als vanGlaser enTyler slechts 'gevuld' worden met een leerpsy-chologische benadering die zich tevreden stelt met hetblack-box-model, doen

ze geen recht aan de meer ge-compliceerde werkelijkheid van het leren en onderwijzen. De Klerk legt nu de nadruk op de noodzaak binnende onderwijspsychologie zich af te vragen hoe het leer-proces verloopt. De leertheorie van Gagn?Š biedt wel een 115



??? Boekbesprekingen basis voor een onderwijstheorie, doch het bezwaar is,dat alleen eenvoudige leerprocessen hiermee verklaar-baar zijn. Daarom wil hij voor andere dan eenvoudigemotorische leerprocessen een beroep doen op het white-box-model van de Rus Talyzina. Deze blikverruiming voor het onderwijs - waarbij inhet onderzoek meer aandacht zal moeten worden ge-schonken aan individuele vormen van leren - zal stelligde leraarstaak veranderen. Zijn instructietaak zal uit-gebreid worden in de richting van leerbegeleidend bezigzijn met individuen. Deze heldere - en hier en daar geestige - plaatsbepa-ling van de onderwijspsychologie binnen de onderwijs-kunde is van belang voor onderwijskundigen, en metname opleiders. M. J. I. Bos F. W. Prins, Latent Taaitalent. Over de stiefmoederlijke behandeling van een moedertaal. Dijkstra's uitgeverijZeist bv, 1974, 72 pag., ?’ 10,â€”, ISBN 90 262 9482 4. Wie aangetrokken wordt door titel en ondertitel van ditwerkje, zal waarschijnlijk nog niet bevroeden, dat dit inhet verlengde ligt van het boek dat ik in PedagogischeStudi??n, november 1974, uitvoerig mocht bespreken, teweten

'Kabes duru?' van A. C. Prins-Winkel. Ook de inhet 'Woord vooraf' genoemde Bernard van Leer Foun-dation, 'die deze uitgave mogelijk heeft gemaakt', zalniet iedereen op het spoor brengen. Wellicht wel deopdracht aan Tirso Sprockel, 'de inspirerende krachtvan het Antilliaanse onderwijs.' Inderdaad gaat dit boekje met de aardig gevondentitel over het onderwijs op de Nederlandse Antillen, metname over de 'stiefmoederlijke' waardering die de moe-dertaal van de Nederiandse Antillen (althans van deBenedenwindse Eilanden), het Papiamentu, in de loopder jaren als onderwijstaal ten deel is gevallen, zodat hettaaitalent van de Antilliaanse kinderen in het Neder-landstalige onderwijs noodgedwongen 'latent' moestblijven. In een aantal korte hoofdstukjes volgt de auteur delijn der geschiedenis vanaf 1634, het jaar van de ver-overing van Cura?ao door de Hollanders op de Span-jaarden, met nadruk op de 19e en 20 eeuw en het meestop de voor het Papiamentu positieve ontwikkelingenvan de allerlaatste jaren. Goede inleidende en slothoofdstukken vatten het inhoofdzaak beschrijvende midden in eigentijdse beschou-wingen en tillen

het enigszins populair geschreven, maardaardoor vlot leesbare, geheel op degelijk wetenschap-pelijk niveau. Dat doet eveneens het naar verhoudinguitvoerige en uitstekende notenapparaat. J. B. de Caluw?Š 116



??? Redactioneel Omstreeks de jaarwisseling komt doorgaans de redactie-raad bijeen ter bespreking van het door de redactiegevoerde beleid. Ook dit jaar weer heeft deze ontmoetingtussen redactie en redactieraad, zij het iets later dannormaal, plaatsgevonden. Een aantal besluiten van dezevergadering betrof de samenstelling van de redactieen de redactieraad, waarvan wij de lezers hierbij mede-deling doen. De huidige redactie-secretaris heeft in verband meteen gedeeltelijke verandering van werkkring zijn functieneergelegd. Hij blijft evenwel dit jaar nog deel uitmakenvan de redactie. Drs. G. Kanselaar, wetenschappelijkmedewerker aan de Rijksuniversiteit te Utrecht, is bereidgevonden de functie van redactie-secretaris over tenemen. Het secretariaat blijft echter gevestigd te Arnhem. Prof. dr. K. Swinnen heeft eveneens te kennen gegevenzijn lidmaatschap van de redactie te willen be??indigen.De redactie zal zijn kritische en nauwgezette beoordelingvan artikelen node missen. Hij zal worden opgevolgddoor dr. E. de Corte te Leuven. Dr. De Corte is m.n.gespecialiseerd op het terrein van doelstellingen endoelstellingen-onderzoek

in het onderwijs en publiceerdehierover ook in Pedagogische Studi??n. Ook in de redactieraad zijn enkele wijzigingen opge-treden. Prof. Swinnen heeft weliswaar de redactie ver-laten, maar zal via de redactieraad toch zijn medewer-king aan ons tijdschrift blijven geven. Op uitnodigingvan de redactie is prof. dr. H. Rigaux, hoogleraar aande Vrije Universiteit te Brussel toegetreden tot de redac-tieraad. Dr. A. W. Haenen heeft medegedeeld zijn lid-maatschap van de redactieraad te willen be??indigen. Deredactie is hem bijzonder erkentelijk voor de wijze waar-op hij destijds ook in ons tijdschrift de aandacht heeftgevestigd op de aansluitingsproblematiek tussen kleuter-en lagerondenvijs. Tenslotte heeft de redactie met leedwezen kennisge-nomen van het overlijden van prof. dr. V. D'Espallier,hoogleraar te Leuven en lid van de redactieraad. Binnen-kort zal aan de verdiensten van prof. D'Espallier voorde opvoedkunde en de onderwijskunde in dit tijdschriftnader aandacht worden geschonken. Minder passend in dit Redactioneel, maar nietteminyan belang voor onze lezers, is tenslotte een mededeling'nzake de uitvoering van ons tijdschrift.

Ter besparingvan papier- en portokosten is besloten tot een enigszinsgewijzigde opmaak. Vanaf het januarinummer is zowelde kolomlengte als de kolombreedte vergroot, terwijltevens de regelafstand is verkleind. Hoewel dit zal leidentot een geringer aantial pagina's per jaargang, heeft dittoch niet vermindering van de inhoud tot gevolg. Mededelingen In tegendeel, de redactie prijst zich gelukkig dat ondankseen kritischer selectie van manuscripten de afgelopenjaren het tijdschrift voortdurend in omvang is toegeno-men, terwijl ook het aantal abonnees is gestegen. Inhoud andere tijdschriften Tijdschrift voor Opvoedkunde20ste jaargang, nr. 2, 191 Aj 1915 Paul Moor: persoon en werk, door A. ReysenLeren denken: een analyse van het leerresultaat, doorC. F. van Parreren Ontwikkeling van een empirische methode voor hetinventariseren van leerdoelen, door E. De Corte en Chr.Masui Op weg naar een Nederlandse middenschool, door N. A. J. Lagerweij Studiemogelijkheden Oogst uit Nederland Boekbespreking Congresaankondigingen Ontvangen boeken Buter E. M., Van chaos naar toegepaste onderwijskunde,Samson, Alphen aan de

Rijn, 1974, ?’29,50. Peschar J. L., Milieu, school, beroepen, H. D. TjeenkWillink, Groningen, 1975, ?’29,50 Claessen J. F. M., Biermans-Bressers P. A. A. M. enPelkmans A. H. W. M., Studies over het onderwijs in demoderne vreemde talen, deel I, Instituut voor ToegepasteSociologie, Nijmegen, 1974 Pedagogische studi??n 1975 (52) 117 117



??? vn e universiteit amsterdam Bij de vakgroep Bewegingsagogiek, die zich in onderwijs en onderzoekbezighoudt met professioneel agogisch handelen met betrekking tot hetbewegingsgedrag, zoals dat ge??nstitutionaliseerd is in school, inrichting ensport, bestaat een vacature voor een wetenschappelijk(hoofd)medewerk(st)er De voorkeur gaat uit naar een sociaal wetenschappelijk opgeleidacademicus met kennis van en/of ervaring met agogisch handelen in desport. De functie omvat: â€? in teamverband meewerken aan doctoraal onderwijs voor de richtingsportagogiek â€? stage- en scriptie-begeleiding â€? meewerken aan lopend onderzoek m.b.t. recreatiesport â€? bestuurlijke taken Van gegadigden wordt verwacht dat zij met de doelstelling van deVrije Universiteit kunnen instemmen. Voor nadere inlichtingen kunt U zich wenden tot: drs. B. J. Crum,tel.: 020 - 548 45 47. Schriftelijke sollicitaties onder vermelding van vacature-nummer 731 -755 te richten aan de Hoofdafdeling Personeels-zaken Vrije Universiteit, De Boelelaan 1105, postbus 7161,Amsterdam.



??? Opleidingen tot counselor in de Verenigde Staten N. Deen en D. de Vries, Pedagogisch-Didaktisch Instituut voor de Leraarsopleiding aan de R.U. te Utrecht 1. Inleiding Dit artikel sluit aan bij de bijdragen van De Vriestover schoolcounseling in de Amerikaanse high-school. Gedurende 1972 en 1973 hadden wij de gelegen-heid kennis te nemen van de opleidingsprogram-ma's die in een aantal Amerikaanse universiteitenworden gerealiseerd, en van de daaraan ten grond-slag liggende theoretische uitgangspunten. Aansluitend aan de vorige artikelen, hebben wijer voor dit artikel de voorkeur aan gegeven eenaantal opleidingsvormen te beschrijven op een zo-danige wijze, dat de theoretische basis min of meerimpliciet kan worden behandeld. E?Šn waarschu-wing vooraf moet aan de lezer worden gegeven.Een groot, onoverzichtelijk aantal universiteiten enuniversiteitjes in de V.S. leidt op tot counselor,in part-time of full-time opleidingen. De hierbehandelde selectie is weliswaar niet volstrekt wille-keurig of toevallig, maar door de gebondenheidaan de reisplannen van de auteurs ook niet volstrektrepresentatief. Bovendien

is ook in de V.S. eenproces van veranderingen gaande, zowel in de scho-len zelf als in de opleiding van leraren en anderedienstenverleners (pupil personnel workers), waar-door beschrijvingen als deze snel verouderen. Overde historie van guidance en counseling schreefDe Vries al eerder. In grote lijnen sluit de opleidingtot counselor bij de daar beschreven ontwikkelingenaan. 2. Opleiding aan Michigan State University, EastLansing, Michigan. Michigan State University, een zeer grote universi-teit (Â? 43.000 ingeschreven studenten), behoort totâ€?ie grootste producenten van leerkrachten en andereonderwijsfunctionarissen in de Verenigde Staten.Counselors worden opgeleid in 'graduale study',die leidt tot de graad van M.A. of M.Ed., en/of in'doctoral study' leidend tot een Ph.D. of een Ed.D. graad. De laatste mogelijkheid wordt vooral benutdoor diegenen die de specialisatie 'college coun-seling' volgen, als het ware een aparte afdeling inhet 'Department'. Verreweg de meeste studentenvolstaan met een M.A.-opleiding die na de B.A.-graad vijf kwartalen duurt. Het programma omvattenminste 60 'quarter hours' (in de

specialisatie'rehabilitation counseling' 72 'quarter hours')(N.B. Met 'quarter hour' wordt bedoeld ?Š?Šn lesuurgedurende drie maanden). Er zijn een aantalspecialisatiemogelijkheden binnen het M.A.-pro-gramma. Dit zijn: a. Community college counseling (Een communitycollege is een type 'junior college' waarin voor eenbachelor's graad kan worden gestudeerd, maarwaar ook op allerlei andere niveaus wordt ge-doceerd. Het is een soort 'streekschool', die alsbrug naar de universiteit functioneert.) b. secondary school counseling c. rehabilitation counseling (gericht op de zorg voorhet afwijkende kind) d. elementary school counseling Voor alle studenten gemeenschappelijk geldt eenbasisprogramma, dat in een vaste sequentie moetworden gevolgd, en wel als volgt:Ie kwartaal: 'Seminar in Counseling Practice' en 'Seminar in Counseling Theory'.2e kwartaal: 'Occupational Information' en 'In- dividual Analysis'.3e kwartaal: 'Techniques of Counseling' en 'Coun-seling Practicum'.4e kwartaal: 'Measurement' en 'Administration of Guidance Services'.5t kwartaal:'Giou^ Counseling' en 'CounselingPracticum'. Hieraan worden een

groot aantal cursussen toe-gevoegd per specialisatie, die gevolgd worden in desubfaculteiten (departments) onderwijs, psychologieen sociologie. Deze hebben betrekking op leer-processen, motivatie, mental health, minderheids-groepen, enz. Een programma-opbouw als deze is vrij algemeen,al kan het cursuspakket van plaats tot plaats ver- Pedagogische studi??n 1975 (52) 119-127 119
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??? Opleidingen tot counselor in de Verenigde StatenFiguur 2. Een uitgewerkt stroomdiagram van de systematische benadering van het counselingproces *NALV2t APPftOPHIATENESS OF REFERftAL coluctdau Â? ammirre oata ttt TCRMINATE COUNSELING â– rn??mi- ijwvcTime ntitit?ŠTioi O^ttATIOMS EVALUATecouNsecoRPEKFOftMANCe |00 COIOUC.jnAHsm* OfLeAÂ?wt>/aOPtnATIONSfS s :cioi IÂ? Â?JCCTIVt VAt MOM NUO ron fyOTxtÂ? CQylt|.IW6 KUMt- PlÂ?fO?ŸtlA0Câ‚? O0jecrn/tt,3 ^vntvt??tlOTHâ‚?(lCOH Cl ItM ??iseittif til zur 1 PUlSUtutw ?ŠsncTtMÂ?r conamÂ?lÂ? ttifumAm CONSTRUCT WOOEL Of CLIENT CONCERNS9*>cejms t iDtMTlfr HAIttTAimut tttmfOtfCe^S $tireTO^t?ŸATlOkALSTt?ŸS , , rsrAÂ?Lis>fjMtfltlKOIAtt o$jtcit*e,. â€?tHMlO?Ÿ?¤i L JJÂ? TtUPOtt?Ši__a Jf OiCiOl ir covmn-'i.o$ ctm/wuL HAIDLt SYSTEMAnC COUNSeUNO -NOKMAN n fTCVADT-Â?Ol â€? VINtOllli-RICHÂ?Â?0 â€? MHNIOH-HCKtlRT M Â?Uimi. M- J*HII K. t??CCLRCI tSTAtuS"???ŠStLllt OfCOX!Â?--Â?ti?ŠJlOti^AyioÂ? 9* SirUATKMUL -LUl CONDUCT TASK OPERATIONS DEClOC 60AL FOR COUNSELING I

MClM IF tOALC*N H ItTABKSHtD rts MO 4 ' l.l Â§lt _Li TtS rtt DISCVSS MC?ŠSOIS fon msumcKHTmOTlVAtlOtt .. DCClM IIMOTlVATKÂ?LIFHCIÂ? M}i.ll ' CLIINT??, 1vÂ?s Lui ,t 1 est??gnsmo??jlctlft ^^ COLLIW er tCUCATlQtl/WICWUMt mTt UWtVtlWTV titrm Krvi$ioÂ? /$tPTmtÂ? i. nn Schillen en het voordeel van Michigan State Uni-ersity is dat deze als grote universiteit veel divcrsi-^'f aan keuzemogelijkheden kan bieden. Watl^'chigan State University onderscheidt van andereniyersiteiten is de wijze waarop een deel van hetasisprogramma is opgebouwd en wordt uitge-Skk?^ dit deel heeft het hieronder besprokene 'sy^^" spreekt in Michigan State University vanj^'^?¤tic counseling'; men zou ook kunnen Proa h 'systems ap- to counseling'. De theoretische basis van deze aanpak wordt gevonden in de 'behaviormodification' - theorie??n^, en zoals in alle benade-ringen die op een ondergrond van gedragsmodifica-tie berusten, ligt de nadruk op het bereiken vandoelen, die in termen van waarneembaar gedragzijn uitgedrukt. Systematic counseling is een staps-gewijs opgebouwde procedure, die berust op eenzorgvuldige

analyse van het proces van counselen.Het resultaat van deze analyse is uitgedrukt in eenstroomdiagram, dat tevens dient als leidraad voorde opleiding tot counselor. Zoals uit fig. 1 duidelijkblijkt, is het proces opgebouwd rondom de coun- 121



??? N. Deen en D. de Vries selor als de centrale figuur, die het gehele processtuurt. De gehele structuur geeft het proces vancounseling een direktief karakter. Dat hoeft echterniet te betekenen, dat de cli??nt in deze opvattingzonder meer is overgeleverd aan het gedragsthera-peutisch inzicht van zijn counselor. Op een aantalpunten is het de cli??nt die beslist, of tenminste vrij-heid tot beslissen heeft. Dit geldt met name binnende subsystemen 5.0, 6.0 en 8.0. Dit blijkt als we deverdere uitwerking van de subsystemen in fig. 2 be-zien. Tot op subsysteem 5.0 worden alle beslissingendoor de counselor zelf genomen, maar daarna ont-staat door wisselwerking een eigen inbreng, die totuiting komt in de boxes 5.1 (identify concerns) en5.2 (select concern for counseling). Juist in het laatstegeval is de inbreng van de cli??nt van belang, en alsdoel van deze fase in het proces wordt gesteld eenovereenstemming (5.6) tussen cli??nt en counselorover de identificatie van de problematiek. 'Ifnecessary, the counselor and dient can "recycle"back to 5.1 (notice the arrows in the flowchartleading from 5.6 tot 5.1) and repeat the function ofthis subsystem until

both can agree that the coun-selor has an adequate model of the dient and hisProblems'3. De cli??nt be??nvloedt echter zijn eigenproces van geholpen worden het sterkst in fase 6.0,waarin de beslissing wordt genomen over het na testreven doel. Belangrijk is de overgang van 6.2 naar6.4. In 6.2 wordt men het eens over het na te strevendoel, dat leidt tot een soort 'contract van samen-werking' in 6.4. Daarin moet men het dan eens zijnover een 'objective that: (a) is stated in behavioralterms, (b) indicates a criterion of minimum accept-able performance, and (c) indicates the conditionsunder which the behavior is to be demonstrated'''.Het initiatief gaat nu weer over in handen van decounselor. Deze bepaalt de strategie, brengt deze totuitvoering en bepaalt het resultaat. Misschien is decounselor dan klaar, misschien ook moet hij eenvolgend probleem aanpakken (8.3.2). In dat gevalbegint hij weer opnieuw bij 5.1. De voordelen vanhet stroomdiagram als opleidingsmodel zijn duide-lijk. Het geheel is helder en overzichtelijk, de fasenvan het proces volgen elkaar op rationele wijze open de toekomstige counselor wordt stap voor stapingeleid in de

van hem verwachte procesvoering.Bovendien levert het stroomdiagram een middelvoor de analyse van het door de aanstaande coun-selor verrichte praktikumwerk, dat niet alleenevalueert aan het 'performance objective', maar ookaan kan wijzen waar onderweg er iets misging. De tegenkant is de evidente rigiditeit van hetschema. Het geeft een tegenhanger tegen de zeerlosse structuur van de non-direktieve conselingnaar Rogeriaanse trant, en bovendien een cogni-tieve tegenhanger van een overwegend op gevoelensgerichte benaderingswijze. Het proces van counse-ling in de opvatting van Winborn c.s. is een leer-proces, waarin de voornaamste taak van de coun-selor is het selecteren van de 'environmentalstimuli' die zullen dienen als 'reinforcers' tot hetgewenste resultaat. De vraag kan worden gesteld inhoeverre de gedragsmodificatie in het algemeen endeze 'systematic counseling' in het bijzonder uit-nodigt tot symptoombestrijding in plaats van oor-zaken weg te nemen. Het type voorbeelden, dat inde opleiding wordt gebruikt ('een meisje is zo dik,dat niemand haar een avondje mee uit neemt';hoogtevrees; duimzuigen) versterkt deze

indruk,evenals de gebruikte technieken, waarop wij laternog terug komen. Het is echter duidelijk, hoe hetantwoord van de behavior modificator luidt: er isgeen andere ingang tot het innerlijk van de mens,dan via het gedrag. Helpt men iemand zijn hoogte-vrees te overwinnen, dan versterkt men zijn zelf-vertrouwen; dit effekt zullen duizend invoelendegesprekken met een onzekere cli??nt niet opleveren. Zoals gezegd, de student vindt in het schema eengeweldige steun. Maar ook als 'teaching device'heeft het zijn bezwaren. De volgorde van de itemswordt als een wetmatige noodzakelijkheid gevoeld;de student heeft een neiging meer naar het schemate kijken dan naar zijn cli??nt te luisteren. Watmoet ik nu doen? O juist, 'identify components ofconcern'. Het is dan ook geen wonder, dat tegen'systematic counseling' grote weerstanden bestaan,en dat de redaktie van Impact, het orgaan van hetERIC/CAPS center in Ann Arbor, spreekt van'the controversial nature of the Systematic Coun-seling Model'^. Zelfs binnen de muren van MichiganState University bestaat deze controverse; het eerdervermelde doctoraalprogramma 'college

counseling'heeft zich volledig van de 'systematic counseling'gedistantieerd. 3. Opleiding aan Stanford University, Palo Alto, California. Een variant van de opleiding aan Michigan StateUniversity treft men aan in Stanford. Daar g?Š?Šnsystematic counseling met het daarbij behorendestroomdiagram, maar wel een basis in 'behaviormodification'. Ten tijde van het verblijf werd in Stanford in hetM.A.-programma een vijfentwintigtal counselorsopgeleid; bovendien waren er ongeveer tien stu-denten in een doctoraalprogramma. Het eerste 122



??? Opleidingen tot counselor in de Verenigde Staten programma zou het volgende jaar worden afgesto-ten, zodat thans waarschijnlijk alleen het doctoraal-programma is overgebleven. Dit hangt samen metde meer op research dan op dienstverlening gerichteinteresse die voor deze universiteit kenmerkend is.Er zijn echter enkele karakteristieke trekken aandeze opleiding, die aanleiding geven tot aparte ver-melding. De meeste Amerikaanse opleidingen zijn kwar-taalsgewijs georganiseerd, wat inhoudt dat elkecursus, resp. elk vak aan het eind van het kwartaalwordt afgesloten met een examen, dat vaak nogvoorafgegaan werd door een 'midterm exam'.Michigan State University maakt daarop geen uit-zondering. In Stanford echter werkt men (althans incounseling) met een 'competencybased criterion',dat in de plaats van de traditionele examenvorm isgekomen. Het werk van de counselor is geanalyseerd, envoor de op deze wijze gevonden componenten zijn[performance objectives' geformuleerd. Vervolgensis voor elke op deze wijze gevonden en operationeelbeschreven 'competency' een korte cursus ontwor-pen

(workshop), die ?Š?Šn of enkele dagen duurt, enwaarin plaats is voor een theoretische expositie,voor rollenspel, voor oefening, enzovoort. Als destudent tenslotte in een praktijksituatie zijn 'com-petency' kan laten zien, wordt deze afgetekend. Eengevolg is, dat men de kwartaalindeling eigenlijk heeftlosgelaten, en daarvoor in de plaats een soort ge-??ndividualiseerd, 'continuous progress'-systeem heeftingevoerd. 'We should teach what we preach' -aldus Carl Thoresen in een gesprek. In de opleiding tot de diverse 'competencies',speelt de behavior therapy een centrale rol. Doel-stelling is het bereiken van 'behavioral selfcontrol',een doel waarin behavioral en humanistic psychol-ogy elkaar ontmoeten, aldus ThoresenÂ?. Als technie-ken past men toe relaxation training, desensitiza-tion, thought stopping, covert sensitization, etc.Het zal duidelijk zijn, dat in dit opleidingspro-gramma de therapeutische aspecten domineren.De opzet is interessant als opleidingsmodel. Aande voorziening van de Amerikaanse scholen metcounselors draagt Stanford University weinig bij. University of Washington, Seattle, Washington. Pe

Universiteit van de staat Washington, in Seattle, waarschijnlijk een goed voorbeeld van een goedgeoutilleerde Amerikaanse openbare universiteit vangemiddelde grootte. Van het hier aangeboden op-â€?eidmgsprogramma kan eveneens worden gezegd. dat het naar opzet en inhoud waarschijnlijk eengoed voorbeeld is van de eclectische aanpak, dievoor de meeste Amerikaanse universiteiten geldt.In een informatiestencil vinden we de volgendekarakteristiek: 'The diversity of the faculty -theoretical outlook and experience - ensures anatmosphere of healthy ferment and difference. Suchdiversity also complicates defining and describingthe faculty and program in any explicit or unifiedway. All program statements are tentative and lessthan fully representative due to diversity, differen-tial expertise and varying philosophies exhibited inboth the faculty and students''. In de formulering van de doelstelling blijkt depraktijkgerichtheid van de opleiding; het voornaam-ste doel is 'that the'student demonstrates that hehas learned how to learn what he needs to know toperform the helping service within his chosenspecialty'ÂŽ. Toch is

het programma doortrokkenvan een andere geest dan de beide voorgaande. Veelnadruk wordt gelegd op het belang van de ontwikke-ling van de eigen persoonlijkheid van de student.Van haar of hem wordt deelname verwacht in daar-op gerichte groepsaktiviteiten. Bovendien is ervoldoende ruimte voor de deelnemer om zijn pro-gramma een naar inhoud en werkvorm gevarieerdkarakter te geven. In het voorlichtingsdocumentworden ook 'performance objectives' geformuleerdop de niveaus van 'knowledge', 'application' en'synthesis'8. Omdat ze een goed beeld geven van deinhoud van het programma, nemen wij een aantalvan deze in eigen vertaling over. Wij beperken onsdaarbij tot de formulering van de 'proximale goals'ÂŽ. Kennis: 1. Demonstreert inzicht in de filosofische (met inbe-grip van ethische) grondslagen van counseling. 2. Demonstreert inzicht in de theoretische grond-slagen van counseling. 3. Demonstreert inzicht in de bijdragen van researchaan theorie en praktijk van counseling. 4. Demonstreert inzicht in theorie??n, typen en ge-bruiksmogelijkheden van onderzoekstechnieken. 5. Demonstreert inzicht in

theorie??n betreffendeontwikkeling van de beroepskeuze en beroepen-kundig materiaal. 6. Demonstreert kennis van de beginselen met be-trekking tot de plaatsing van cli??nten in een be-paald programma. Toepassing: 1. Demonstreert bekwaamheden tot het aangaan,voortzetten en be??indigen van een counseling-relatie. 123



??? N. Deen en D. de Vries 2. Demonstreert bekwaamheden in communicatiemet leerlingen, ouders, leerkrachten en anderen. 3. Demonstreert bekwaamheden in het onderzoekvan de persoonlijkheid en het interpreteren vande gegevens in counseling, informatie aan oudersen stafbespreking. Synthese: 1. Zal zich zo gedragen dat hij door zichzelf enanderen ervaren wordt als iemand die zich be-wust is van zijn eigen counselingstijl, en zijneigen kwaliteiten en beperkingen in counseling. 2. Zal zich zo . .. als iemand die een grote mate vanbewustheid van en gevoeligheid voor verschillentussen de mensen (raciaal, intellectueel, socio-economisch, etc.) heeft ontwikkeld. 3. Zal zich zo . . . als iemand die zijn angst voor er-varingen en situaties zoals die in counselingvoorkomen grotendeels is kwijtgeraakt (goedecontacten leggen met vreemden, gezagdragers,andere sexe, etc.). 4. Zal zich zo . . . als iemand die meer bewust ge-worden is van eigen identiteit, waarden en ge-loofsovertuigingen (attituden t.o.v. sex, drugs,status, ras, competitie, etc.). 5. Zal zich zo gedragen als iemand die zich de vaar-digheid eigen gemaakt heeft om in

menselijkeverhoudingen 'rolvrij', echt, op te treden. 5. De opleiding aan de Universiteit van New Hamp-shire, Durham, New Hampshire. De opleiding wordt verzorgd binnen het 'Depart-ment of Education' en is er op gericht de basisvaar-digheden voor counseling aan te kweken. Daarbijwordt geen aandacht besteed aan de specifieke om-geving, waarin de toekomstige counselor gaat wer-ken. Een dergelijk 'generic program' gaat uit van degedachte dat van elke counseling-relatie, onverschil-lig in welke omstandigheden die relatie tot standkomt, bepaalde vaardigheden en inzichten de basisvormen. Het algemene karakter van de opleiding komt totuiting in de toelatingseisen. Elke vooropleiding ophet niveau van een 'bachelor degree' is acceptabel,waarbij door de opleiders geen voorkeur wordt uit-gesproken voor enig vakkenpakket. Als toelatings-criteria dienen verder nog een minimaal cijferge-middelde tijdens de 'undergraduate' studie van 2.5op een schaal van 4.0, maar een gemiddelde (gradepoint average) van 3.0 wordt geprefereerd. Tweeaanbevelingsbrieven van referenten zijn noodzake-lijk, terwijl de adspirantstudent^blijk

gegeven moethebben van daadwerkelijke belangstelling voorsociaal getinte aktiviteiten (van de padvinderij totde gemeenteraad e.d.). Op verzoek van de applikantof van een staflid kan een gesprek deel uitmaken vande toelatingsprocedure. Jaarlijks wordt slechts ongeveer 25 procent van deaanmeldingen geaccepteerd, omdat de staf andersde studenten niet voldoende kan opvangen; metname de organisatievorm van het counselingprak-tikum blijkt bepalend voor het aantal toegelatenen.Het overgrote deel van de studenten studeert part-time. Deze situatie wordt, althans door de staf, alsgunstig beoordeeld, omdat op die wijze een combi-natie van opleidings- en praktijkervaring wordt ge-vonden, die het vooral in het praktikum mogelijkmaakt het leerproces af te stemmen op de behoeftevan de individuele student. Tevens worden de andereparticipanten in het praktikum geconfronteerd metaan hen onbekende werksituaties en met de pro-blemen daarvan. Uit het voorafgaande blijkt al, dat het counselingpraktikum de kern van de opleiding vormt. Voordatmen tot het praktikum wordt toegelaten moeten deoverige cursussen (courses)

succesvol zijn be??indigd.Het academische jaar bestaat uit twee semesters en(enigszins paradoxaal) een zomercursus. Een full-time student kan tijdens het eerste semester (halfseptember-half januari) vier verplichte cursussenlopen (a, theorie en praktijk van counseling, b.psychologie van de beroepskeuze, c. psychologischetesten, d. groep-counseling) en tijdens het tweedesemester (februari tot juni) drie graduate cursussennaar eigen keuze uit een groot aantal vakgebieden.In de zomer, of in het eerste semester van het nieuwestudiejaar volgt dan het praktikum, zodat in theoriehet totale programma in ?Š?Šn jaar kan worden afge-werkt en bekroond met de titel Master of Arts.In de praktijk duurt de voltooiing van de studie veellanger; als maximum studieduur is een periode vanvijf jaar gesteld. Het praktikum is niet alleen bedoeld als de inte-gratie van de theorie in de praktijk, maar tevens alsmogelijkheid om te beoordelen, of de kandidaatwerkelijk de eigenschappen en capaciteiten bezitom het predikaat 'counselor' te verdienen. Door destafleden ?Šn de studenten wordt daarom het prak-tikum ervaren als het hoogtepunt van de

opleiding-Deze ervaring wordt bevorderd door het bewustgebruik van de praktikumgroep als werkeenheid,waarbinnen in een vertrouwde sfeer een functionelefeed-back mogelijk is. De beleving van het prakti-kum is enigszins vergelijkbaar met de betrokkenheidbij een kleine groep, die gericht is op het ervaren vangroepsdynamische processen. 124



??? Opleidingen tot counselor in de Verenigde Staten De eisen, die in dit praktikum aan de werkkrachtvan de student gesteld worden, zijn zwaar. Menwerkt in groepen van maximaal zes studenten enminstens ?Š?Šn, vaak twee stafleden. Deze groep komteens per week gedurende ongeveer drie uur bijeen,bij welke gelegenheid de groep gezamenlijk eenaantal gesprekken van groepsleden analyseert enbecommentarieert. Elke student moet per weekminstens drie counseling-gesprekken voeren met'echte' cli??nten; ?Š?Šn gesprek per week wordt inprincipe geobserveerd via een doorkijkspiegel endaarna besproken tussen praktikumleider en student.Daarbij ligt, evenals bij de groepsgesprekken, denadruk op de gesprekstechnische aspecten gezienvanuit een eclectisch, gematigd Rogeriaans stand-punt. Een reeks andere wekelijkse aktiviteiten wordtQog van de student verwacht. Vermeldenwaard ishier dat het door de opleiders wordt aangemoedigdom althans tijdens het praktikum direct werkzaamte zijn in een omgeving, die de student prefereert.Daarbij moet men voornamelijk denken aan scho-len, gevangenissen en 'child

guidance clinics' (ver-gelijkbaar met MOB's). Het totaal overziend is hetduidelijk dat het optimaal volgen van het praktikumongeveer gelijk staat met twee volledige werkdagen;een belangrijk deel daarvan is geplaatst in de avond-uren. Het is hier niet de plaats op de voor- en nade-len van deze opleiding en in het bijzonder van hetpraktikum in te gaan. We willen volstaan met tweegegevens uit de praktijk. Het eerste is dat meer dande helft van de afgestudeerden als schoolcounselorWerkzaam is, en het tweede dat zeer vele afgestu-deerden zich onvoldoende voorbereid achten op hunfeitelijke werksituatie en de eisen, die deze aan hunaktiviteiten stelt, omdat de opleiding algemeen vanopzet is en omdat supervisie n?¤ de opleiding ont-breekt. Enkele bijzondere benaderingen. Ter afsluiting van de bespreking van opleidings-vormen noemen we nog enkele, deels experimentele,Vormen van aanpak, die niet een programma alsgeheel kenmerken, maar die gericht zijn op een be-Paald aspect van een opleidingsprogramma. Ookweer is de greep willekeurig, en gebaseerd op minof meer toevallige ervaringen van ?Š?Šn van de auteurs.

Interpersonal Process Recall (IPR). uiterst boeiende techniek voor de ontwikkeling van de mogelijkheid tot het leggen van goede inter-menselijke relaties wordt ontwikkeld door de hoog-leraar Norman Kagan en zijn medewerkers aan deMichigan State Universiteit^". De cursussen wordengegeven in het kader van de opleidingen tot collegecounselor en tot arts. Hoewel over de gebruiktetechniek reeds in een aantal artikelen werd gerap-porteerd, zijn ontwikkeling en onderzoek nog nietafgesloten. De kern van het proces bestaat uit de confrontatievan de aanstaande counselor met zijn eigen aandeelin een interactieproces, en de analyse daarvan. Dieinteractie kan (in een bepaalde fase) bestaan uit dereactie van de trainee op hem getoonde filmfrag-menten waarin hij op emotionele wijze rechtstreekswordt aangesproken, of (in een latere fase) uit deweergave van een counselingsituatie met een mede-student of een cli??nt. In de sequentie van de cursusneemt het eerste gedeelte een zeer belangrijke plaatsin. Zowel het stimulus materiaal als de reactie vande trainee worden op dezelfde videoband vastgelegd.Bovendien wordt daarop

(met behulp van een z.g.'split-screen'-techniek) vastgelegd een zweetcurveen een curve van de hartslag. Het blijkt nu, datwanneer de bandopname met de student wordtdoorgenomen, de analyse van de spanningsver-schijnselen, die in de curven zijn geregistreerd destudent een belangrijke impuls geeft om zich teherinneren wat tijdens het interactieproces in hemomging. Bovendien blijkt de overwinning van aan-wezige geremdheden bij de aankomende counselordoor IPR sterk te worden bevorderd. De meestegegevens zijn nog afkomstig uit de laboratorium-situatie. Een probleem bij IPR is bij implementatieop grote schaal de kostenfactor. De installatie iskostbaar, het proces tijdsintensief. Op een halvedag kan men niet meer dan twee studenten eenIPR-sessie laten beleven. Vandaar dat men nu, ineen volgende fase van de research, zoekt naar eenmodificatie van de vorm, zodat groepen studententegelijkertijd kunnen deelnemen. De eerste auteurheeft beide vormen kunnen waarnemen, en is onderde indruk gekomen van de indringendheid van detechniek. 6.2. Een bijzondere benadering van het practicum. In het voorgaande

werden de gebruikelijke vormenvan het counseling practicum beschreven. Dit vol-trekt zich in de regel binnen het opleidingsinstituut,waar tapes worden geanalyseerd, of counselinggesprekken door middel van een doorkijkspiegelworden geobserveerd. Een andere benadering wordt 125



??? N. Deen en D. de Vries gezocht in California State University at Hayward,waar men een samenwerkingsvorm is aangegaanmet de 'Berkeley Public Schools'. Het gaat hier omhighschools die voor een groot deel bezocht wordendoor 'underprivileged children', en waar een grotebehoefte aan counseling bestaat. Een 'counselortrainee' krijgt een plaats toegewezen in ?Š?Šn van dehighschools van Berkeley, onder leiding van eenco??rdinator ter plaatse en/of een supervisor van deuniversiteit. De universiteit heeft enkele stafplaatsenter beschikking van de scholen in Berkeley gesteld,zodat alle partijen voordeel van de regeling hebben.Het grote (en beoogde) voordeel is dat de training inmaatschappelijke context wordt geplaatst. In het'Fieldwork Handbook' wordt dit aldus geformu-leerd: 'For the trainee there are always two clients:the person as dient; the system as dient... Tofocus exclusively on one of these clients whileneglecting the other gives a less than valid trainingexperience... In summary, the one-to-one or smallgroup interaction forms the heart of counseling,and in this instance, the fieldwork experience.Involvement with systems

change grows from thecounselors involvement with persons and attemptsto facilitate more creative group and social situationswith and for his clients'. Vandaar dat van de trainee wordt verwacht, dathij de helft van zijn tijd besteedt aan 'one-to-one-counseling', en de andere helft bezig is met proble-men van de school, subcultuur, 'peer culture',enzovoorts. Ten tijde van het bezoek verkeerde dezeaanpak nog in een eerste stadium. Men had erechter goede verwachtingen van. Een groot voordeelis, dat de counselor in opleiding van het begin afleert de problemen van de individuele cli??nt in bre-der verband te plaatsen. Een enigszins vergelijkbare benadering wordt ge-volgd aan de Universiteit van Boston. Daar heeftmen op grond van de overtuiging dat met name deschool counselor slechts ?Š?Šn van de radertjes vormtin het begeleidingsproces, dat de leerlingen dagelijkservaren, een project ontwikkeld dat erop gericht isde opleiding en recrutering van aanstaande coun-selors uit de besloten universiteitsgemeenschap wegte halen en te verplaatsen naar de buurt waar dietoekomstige counselor zal gaan werken. De oplei-ding vindt

daarom plaats in een tweetal wijken metmensen, die daarvoor belangstelling hebben en in dewijk belangrijk zijn, zoals bijv. de slager op de hoek,een moeder die een cr?¨che runt, een leraar e.d. Denaam van het project weerspiegelt de doelstelling:'An Institute in School Mental Health: Training forCollaboration'. De grote sociale problemen welke Boston kent endie nauw samenhangen met raciale verschillenvormen de directe aanleiding tot deze pogingcounseling en i.h.b. schoolcounseling een brederkader te geven door er zoveel mogelijk de directeleefomgeving van het kind en zijn gezin (voor zoveraanwezig) bij te betrekken. Mocht de evaluatie vandit project gunstig uitvallen, dan wil men de gehelecounselorsopleiding in deze richting ('communitycounseling') opzetten. Ook in Boston leeft dus sterk het idee, dat hetwerk van de (school) counselor slechts zinvol is,als het zich direct richt op de maatschappelijkesituatie van de cli??nt en daarbij gesteund wordt doorzoveel mogelijk maatschappelijk belangrijke perso-nen. Sterker dan in Hayward wordt dit project inBoston be??nvloed door de gedachte dat de counselorverder moet gaan dan

de grenzen van de school endat hij ook op moet treden als 'actievoerder' in hetsociale milieu, waarin hij werkt, juist om daardoorde grondvoorwaarden voor het welzijn van zijncli??nt te helpen leggen. Enige citaten uit de verantwoording bij de aan-vraag voor gelden voor het project illustreren dezegerichtheid a. 'The basic purpose of this project is to educatesupport personnel to meet the needs of a chang-ing urban school system'.?¨. 'The goal of those collaborating in the prepara-tion of this project is... the articulation of adesign that will aid in the actual implementationof a comprehensive health team that becomesan efiective change agent in both the school andthe community'.c. 'While we must plan a program to meet im-mediate needs, the pltimate effectiveness of thisproposal will be measured by the implementationof succesful methods of working with childrenand their families . .. The school, too, wouldalso be in a position to respond in a more satis-factorily professional way to the existing needsof the children who are disturbed enough to bedisruptive agents in the classroom but not criticalenough to demand the immediate and

thoroughattention of an agency'. 7. Waarheen met de opleiding van counselors? Nadat in het voorgaande aandacht is gegeven aaneen aantal opleidingsvormen voor counselors in deVerenigde Staten, is het zinvol ter afsluiting ookenige aandacht te schenken aan immanente kritiek,zoals die o.a. naar voren is gebracht door LeoGoldman van de City University van New York. 126



??? Opleidingen tot counselor in de Verenigde Staten eindredacteur van het maandblad van de counselors-organisatie, iemand die zeer veel gezag heeft bij deAmerikaanse counselors. Aan een voordracht over'Critical Concerns in Counselor Education'^2ontlenen wij een aantal opmerkingen. Naar aanlei-ding van de vraag of schoolcounselors als genera-listen of specialisten beschouwd moeten worden,stelt Goldman dat de opleidingsprogramma's zoveelonderdelen betrekkelijk vluchtig bestrijken, dat zeduidelijk op het kweken van generalisten gericht zijn.Maar, zegt hij, omdat de specialisten die hen moetenondersteunen meestal ontbreken in de school, is hetniet te vermijden dat 'they are really going to be allthe specialists too'. Dit maakt het hen onmogelijkhun taak effectief te vervullen. Daarom moeten deopleidingen z.i. ook bewust specialisten kwekennaast de generalisten. Een ander probleem wordt door Goldman aange-duid als de 'pakhuistheorie'. De counselorstudentwordt volgepakt met reproduceerbare kennis opallerlei terrein. Naar de mening van Goldman zouraen echter alle beroepsgerichte opleiding in prak-tische

toepassingssituaties moeten laten plaatsvin-den. Op zijn laatst in de tweede week van de oplei-ding zouden de praktikumervaringen moeten be-ginnen. Tenslotte noemen wij nog twee zaken die dezeauteur aan de orde stelt. Ten eerste moet men afkomen van de gedachtedat de counselor in een 'preservice' opleiding volle-dig voor zijn taak kan worden geprepareerd. 'Whyiiot give him just the basics, or the specialty training,send him out, and then be ready to offer continuingeducation on a highly flexible basis from then on?'(P- 5). Daarnaast maakt hij bezwaar tegen de situatieVan part-time opleiding, die voor de meeste stu-denten geldt. Pas in een full-time studiesituatie kande student voldoende tot zichzelf komen om ookzelf in zijn studie tot verdere persoonlijkheidsont-wikkeling te komen. En het is beter enkele goedecounselors op te leiden dan vele slechte. Uit bovenstaande critische opmerkingen blijktdat in de V.S. met elders vergelijkbare problemennaar voren komen, als men over opleiding denkt. Met name de problemen van doorgaande vorming en van part-time studie zijn ook hier actueel. De opleiding voor begeleidingstaken

staat in Ne-derland nog aan het begin. Daarom kan het nuttigzijn zich te spiegelen aan het buitenland. Noten 1. Vries, D. de, Het funktioneren van de school coun-selor in de Amerikaanse highschool, Ped. Stud.1973 (50) 397-408. Vries, D. de. Counseling en schoolcounseling: enigeachtergronden, Ped. Stud 1974 (51) 238-256. 2. Krumboltz, John D.: Revolution in Counseling:Houghton Mifflin Co., Boston, 1966.Bandura,. A.: Principles of Behavior Modification:Holt, Rinehart and Winston, New York, 1969. 3. Bob B. Winborn, Systematic Counseling, in:Impact II, 3 (1973), p. 14 v.v. 4. Bob B. Winborn, 1. c.p. 20. 5. Vol. 2, 3, p. 22. 6. Carl E. Theresen en M. J. Mahoney, BehavioralSelf-Control, Holt, Rinehart, Winston, 1973. 7. Counselor education at the University of Washing-ton, stencil. 8. B. S. Bloom et al., 'Taxonomy of EducationalObjectives, Part 1'. New York 1965. 9. D. K. Wheeler, 'Curriculum Process', Univ. ofLondon Press. 1967. 10. Kagan, N., Krathwohl, D. R. et al. Studies inhuman interaction: Interpersonal Process Recallstimuiated by videotape, Michigan State University,Bast Lansing, Michigan 1967. Kagan, N., Influencing

human interaction (a filmedsix-hour mental health training series and accom-panying 186-page instructor's manual). InstructionalMedia Center, Michigan State University, BastLansing, Michigan 1971. 11. 'Proposal Summary for Bducation ProfessionsDevelopment Act', Parts C, D and F, nr. 004574,compl. by Dr. Jane S. O'Hern, Boston University,1969. 12. Leo Goldman, 'Critical Concerns in CounselorEducation', prepared for presentation as part of aworkshop titled 'Preparation of Counselors for the1970's' during the 1972 Convention of the AmericanPersonnel and Guidance Association in Chicago,Illinois. 127



??? 1. Het probleem Algemeen gesteld zou men het onderwerp van dekonferentie kunnen formuleren als: Hoe kunnenoverheid, onderzoekers en ondeiwijsmensen hunverantwoordelijkheid voor het evalueren van onder-wijsinnovaties gestalte geven? In een paper en een inleiding werd door prof.R. Stake van de Universiteit van Illinois, die doorCERI als expert voor dit projekt was aangetrokken,het onderwerp van de konferentie nader toegelicht.Stake konstateerde, dat de verantwoordelijkheidvoor het onderwijs niet meer ekspliciet berust bij dedirekt betrokkenen - de leerkracht, leerling en ou-ders - maar in toenemende mate wordt gedeeldmet mensen en instanties die verder verwijderd zijnvan het onderwijsleerproces. Allerlei representantenvan de overheid en andere maatschappelijke insti-tuties zijn mede verantwoordelijk voor en hebbenbemoeienis met steeds meer aspekten van het onder-wijssysteem. Voor het nemen van beslissingen hebben dezeinstanties informatie nodig. Daarom is het nodig datde evaluatie van vernieuwingsplannen niet alleengebaseerd is op persoonlijke, subjektieve indrukkenen fragmentarische evaluatie-

aktiviteiten, maartevens op systematisch en breed opgezet evaluatie-onderzoek. Systematisch evaluatieonderzoek is eennoodzakelijke aanvulling op de ervaringskennis vande praktikus en de theoretische inzichten van dewetenschapper. Evaluatieonderzoek zal echter zelden gemakkelij-ke antwoorden geven op komplexe problemen.Goed onderzoek zal leiden tot een verandering in deinzichten ten aanzien van het totale vernieuwings-projekt en lang niet alle evaluatieonderzoekingenzijn goed opgezet. Een belangrijke vraag is nu: Welke kondities zijnbepalend voor een goede start van evaluatieonder-zoek? * Een verslag van de OECD/CERI-konferentie 'New Approaches to Evaluation of Educational Program-mes', gehouden te Luik van 2-5 december 1974. 128 Een belangrijk onderwerp in de konferentie wasdan ook de kommunikatie tussen beslissers enevaluatieonderzoekers voor de aanvang van hetonderzoek. Welke kwesties moeten besprokenworden? Waarover moet overeenstemming wordenbereikt? Welke procedure-afspraken moeten wor-den gemaakt? enz. In de konferentie werd vrij alge-meen naar voren gebracht, dat de

diskussie tussenbeslissers en onderzoekers en het maken van duide-lijke afspraken van essentieel belang is, maar tevensdat deze kommunikatie tijdens het onderzoek op eenbepaalde wijze moet worden voortgezet. Een evalua-tieonderzoek, dat van enige betekenis wil zijn voorbeslissers, heeft een komplexe vraagstelling en flexi-bele opzet. Het is onmogelijk en ook niet gewenstdat voor de evaluatie van een komplex innovatie-projekt een volledig uitgewerkt onderzoeksplan inde voorbereidingsfase wordt opgesteld. Stake for-muleerde de volgende slogan:'Get it all straight in the beginning but you can't'. 2. Toespitsing van het probleem In de konferentie'ging het injhet^bijzonder om breedopgezette, landelijke evaluatieonderzoekingen, diewaarschijnlijk slechts eenmalig worden uitgevoerden niet herhaald kunnen worden. Het doel van der-gelijk onderzoek is in het algemeen informatie teverschaffen aan diegenen, die op een of andere wijzebetrokken zijn bij het nemen van beslissingen tenaanzien van een komplex en meestal landelijk inno-vatieprojekt. Hoewel evaluatieprocedures voor de normalegang van zaken in het

onderwijssysteem eveneensbelangrijk zijn, viel het buiten het onderwerp vandeze konferentie.De nadruk lag meer op onderzoekten behoeve van een totaal-evaluatie van een kom-plex en landelijk innovatieprojekt, dat meestal al inuitvoering is, dan op onderzoek ten behoeve vanbepaalde topics zoals het evalueren van een nieuweleesmethode of van selektiemethoden. Dergelijketopics zijn uiteraard ook belangrijke aspekten van Evalueren van Onderwijsinnovaties* L. J. VAN DEN BOSCH Onderzoeksgroep Participatie-Onderwijs, Utrecht PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1975 (52) 128-140



??? Evalueren van Onderwijsinnovaties de eerste vorm van evaluatieonderzoek, maar als deaandacht primair hierop gericht is zullen meertraditionele methoden van onderwijsresearch eerderin aanmerking komen. Deze toepassing van onderzoek als hulpmiddelvoor de evaluatie van omvangrijke innovatiepro-jekten werd door de voorbereiders van de konferen-tie als 'program-evaluation' betiteld. Het woordje'program' hierin kan misverstanden opwekken,hetgeen dan ook op de konferentie gebeurde. Inhet vervolg van dit verslag hanteren wij de term'overall-evaluatieonderzoek', d.w.z. onderzoek datbedoeld is om beslissingen die gebaseerd zijn opeen (zo systematisch mogelijke) evaluatie van eenkomplex, meestal landelijk innovatieprojekt moge-lijk te maken. 1 Uiteraard is de evaluatie van een innovatiepro-jekt niet alleen gebaseerd op onderzoek. Tot nu toewas deze evaluatie meestal juist niet gebaseerd oponderzoek. Iedere betrokken leerkracht en ambte-naar evalueert. Terecht stelde Stake, dat informeleen subjektieve evaluatie niet minder belangrijkdient te worden door de uitvoering van formeeloverall-evaluatieonderzoek. Het

onderzoek kaninformatie verschaffen aan beslissers, die in eenpositie verkeren waarin ze geen persoonlijke ob-servaties kunnen doen of die niet over middelenbeschikken om de informele informatie afkomstigvan vele scholen te kombineren. Overall-evaluatie-onderzoek verschaft komplementaire informatieover grote projekten en deze informatie onder-scheidt zich van de informele informatie doordat zenauwkeuriger, objektiever en meer valide is. Het belang van overall-evaluatieonderzoek maaktevenmin de noodzaak van 'basic-research' op on-derwijskundige vragen minder belangrijk. Met nameeen multi-disciplinaire benadering van deze vragendient te worden gestimuleerd. Overall-evaluatie-onderzoek zal echter vooral van betekenis zijn voorde beslissers in het onderwijssysteem - met namebeleidsinstanties indien het in de eerste plaatsSpricht is op de vragen van deze beslissers ten aan-zien van een innovatieprojekt in plaats van op eenverdere ontwikkeling van de wetenschappelijketheorievorming over het onderwijs. De opzet van de konferentie pe konferentie had het karakter van een workshop.Inhoudelijk was de konferentie

voorgestruktureerddoor middel van: enkele papers, waarin een aantal aspekten van het Probleem werden verkend. - een beschrijving van een fictieve case met een lijst van topics om de case te behandelen, - het bijeenbrengen van een 7-tal beschrijvingen van evaluatieonderzoeksprojekten. Met name door de fictieve case werd de relatie tussen'administrators' of representanten van beleids-instanties en onderzoekers centraal gesteld. Ditsloot vrij goed aan op de samenstelling van de deel-nemersgroep, die voor iets meer dan de helft uit'administrators' bestond en voor iets minder dan dehelft uit mensen die een funktie in de researchwereldbekleden. Er waren 36 deelnemers, afkomstig uit14 landen. Organisatorisch was de konferentie weinig ge-struktureerd. Na een toelichting van Stake op zijnpapers werd er gedurende 2 dagen in 4 subgroepenaan de problematiek gewerkt. De subgroep-bijeen-komsten werden alleen onderbroken door een korteplenaire diskussie met een forum over de 'respon-sive' versus 'metric approach' (zie pag. 132). De subgroepen vatten de resultaten van hun werksamen in een kort verslag. Op de laatste dag

gingende 4 subgroepen paarsgewijs in diskussie en reageer-den op eikaars verslagen. De konferentie werd be-sloten met een plenaire evaluatiezitting. 4. Huidige situatie ten aanzien van overall-evaluatie-onderzoek Op basis van een aantal gesprekken met beleids-mensen en onderzoekers, van de bestudering van eenaantal cases en van eigen ervaringen, schetste Stakede huidige situatie ten aanzien van overall-evaluatie-onderzoek. 4.1. De benadering van overall-evaluatieonderzoek door beleidsinstantiesOver het algemeen zijn het vooral overheidsfunktio-narissen die behoefte hebben aan overall-evaluatie-onderzoek. Zij nemen vaak het initiatief, financierende projekten en zijn vaak optimistischer over debruikbaarheid van de resultaten dan de onderzoe-kers zelf. Dit is ook niet verwonderlijk. Zij staanvoor de taak de beslissingen te nemen over de beste-ding van een beperkt budget, terwijl meestal veel teweinig informatie beschikbaar is. Zij hopen datevaluatieonderzoek hen inzicht verschaft in kostenen uitkomsten van een projekt. In feite is hun steunaan een evaluatieonderzoek meer gebaseerd ophoop dan op positieve

ervaringen. Representanten van de overheid hebben meestalveel aandacht voor de kommunikatie met onder- 129



??? L. J. van den Bosch zoekers. Zij weten hoe moeilijk het is anderen teinformeren en hebben een sterk geloof in de waardevan gedetailleerde schriftelijke rapportage. Naast devoordelen noemt Stake echter ook een aantal nade-len van frekwente schriftelijke rapportage. Het kostveel tijd, is altijd een vereenvoudigde weergave vande werkelijke situatie van het onderzoek en leidtsoms tot verkeerde interpretaties. Beleidsfunktio-narissen hebben de neiging deze nadelen te negeren. Bovendien vormen de vraag om evaluatieonder-zoek en de aanwezigheid van verslagen op zichzelfbewijzen, dat de beleidsfunktionaris zijn werk doet.Onbruikbare of misleidende verslagen leiden zeldentot veroordeling van degene die om de verslagenverzocht heeft. Soms bestaat de indruk, dat beleids-instanties meer uit zijn op de erkenning dat zij in-spelen op de behoefte aan systematische evaluatie,dan op het vinden van een adekwaat antwoord opdeze behoefte. Een ander belangrijk aspekt in de benadering vanoverall-evaluatieonderzoek door beleidsinstanties is,dat zij de neiging hebben - bewust of onbewust -hun vragen zodanig te

stellen dat de verantwoorde-lijkheid voor het innovatieprojekt meer gecentrali-seerd wordt en verder komt af te liggen van descholen en projekten in het veld. 4.2. De benadering van overall-evaluatieonderzoek door onderwijsmensenIn tegenstelling tot beleidsfunktionarissen staan - volgens Stake - leerkrachten over het algemeen vrijafwijzend tegenover formeel evaluatieonderzoek.Hoewel zij erkennen dat de overheid in toenemendemate betrokken is bij kwesties binnen het onderwijs,beschouwen ze dit als een ongunstige ontwikkeling.Leerkrachten hebben het idee, dat iedere pogingom een projekt te evalueren zal leiden tot een ver-keerd beeld van tenminste een deel vaii het projekten de kansen dat het projekt door het onderzoeknegatief wordt be??nvloed is veel groter dan de kan-sen dat het projekt verder geholpen wordt. Er is een zekere angst voor formeel evaluatie-onderzoek en deze angst is ook niet geheel onge-grond. Leerkrachten zijn niet tegen evaluatie als zodanig - beoordeling vinden de meesten immers een wezen-lijk onderdeel van hun werk - maar ze geloven niet,dat evaluatieonderzoek de kwaliteit van

het beslis-singsproces zal verbeteren. Zij slagen er niet in derelevantie voor hun werk te zien van onderzoekin-gen, die - zoals zij meestal hebben ervaren - uitgaanvan het primaat van objektiviteit en systematiseren. Opvallend is dat leerkrachten weinig of geen'be-zwaar naar voren brengen tegen nationale en inter-nationale onderzoekingen. Hoewel er een toenemen-de weerstand is te bespeuren, is tot op heden demedewerking van leerkrachten bij dergelijke onder-zoekingen geen grote belemmering geweest. Officieel zijn de meeste organisaties van leerkrach-ten voorstanders van evaluatieonderzoek, waarbijze meestal wel opmerken dat de primaire verant-woordelijkheid voor evaluatie bij het onderwijs zelfdient te berusten. In een aantal gevallen participerenlerarenorganisaties in de financiering van evaluatie-onderzoek. Samenvattend is Stake van mening, dat in demeeste gevallen leerkrachten bereid zijn positief tereageren op goed gepresenteerde en redelijke ver-zoeken om medewerking aan evaluatieonderzoekten aanzien van hun scholen, curricula en vorderin-gen van de leerlingen. 4.3. De benadering van

overall-evaluatieonderzoek door onderzoekersDe meeste onderwijsresearchers willen graag mee-helpen innovatieprojekten te evalueren. In dezegroep leeft in sterke mate de overtuiging dat eenrationele benadering van onderwijsprocessen enonderwijsbeleid zal resulteren in een verbetering vandeze processen en in een beter beleid. Zij hebbenniet veel vertrouwen in beslissingen die gebaseerdzijn op ervaringskennis van beleidsfunktionarissen.Het ideaal van menig onderwijsresearcher is eenbeslissingsproces, dat gebaseerd is op objektievemetingen met behulp van gevalideerde instrumen-ten. S De aanbevelingen van onderzoekers zijn nog zeervaak gebaseerd op een benadering van het onderwijsuitsluitend via de bril van hun specialisme. Onder-wijspsychologen geven prioriteit aan het meten vanindividuele kenmerken. Onderwijssociologen drin-gen aan op rol-analyse en onderzoek van de maat-schappijstruktuur. Onderwijskundigen benadruk-ken een meer planmatige ontwikkeling van curricu-la. Volgens Stake is deze specialisatie in de onder-wijsresearch begrijpelijk, maar geen goede basisvoor de ontwikkeling

van konsepten en methodenvoor overall-evaluatieonderzoek. Ook de motivatie van onderzoekers is soms eenbelemmerende faktor voor een adekwaat antwoordop de behoefte aan evaluatieonderzoek. Het is geen vanzelfsprekende zaak, dat het leverenvan bijdragen aan algemene theorievorming, stage-mogelijkheden kre??ren voor studenten, het produ-ceren van een goed wetenschappelijk rapport, enz.ten allen tijde kan samengaan met een adekwaatinspelen op de evaluatiebehoeften van de beslissersin een innovatieprojekt. 130



??? Evalueren van Onderwijsinnovaties De meeste onderzoekers formuleren een aantalideale kriteria voor evaluatie-designs: Het moetrationeel gedetailleerd gepland en voorbereid zijn;het moet konsepten operationaliseren; het moetbeslissers feedback verschaffen; etc. Weinigen zullendeze kriteria bestrijden, maar sommige onderzoe-kers zullen lagere normen hanteren teneinde anderekenmerken van het design te benadrukken en anderedoelen te bereiken. De meeste onderzoekers reageren op de behoefteaan overall-evaluatieonderzoek in de verwachtingdat de bekende methoden en konsepten opnieuwgebruikt kunnen worden. Men heeft wel kennisgenomen van nieuwe modellen en termen, maar dezenieuwe informatie komt nog nauwelijks tot uit-drukking in het konkrete onderzoek. Een probleem is dat verschillende mensen ver-schillende verwachtingen hebben ten aanzien vangoed evaluatieonderzoek. De beleidsfunktionarisverwacht informatie, die hem helpt meer verant-woord te beslissen welke projekten (en in welkeniate) hij zal subsidi??ren. De leerkracht verwachtinformatie waardoor hij een beter inzicht krijgt ineen

bepaalde onderwijsleersituatie. De onderzoekerIS gericht op een algemeen inzicht in het onderwijs-leerproces. E?Šn onderzoeksprojekt kan onmogelijkal deze verschillende behoeften bevredigen. Nodig isdan ook een klassifikatie van de verschillende doelenvan evaluatieonderzoek in relatie met de klassifikatieVan verschillende strategie??n voor evaluatieonder-zoek. Een klassifikatie van evaluatiestrategie??n De situaties waarin behoefte is aan overall-evaluatie-pnderzoek kunnen zeer verschillend zijn: verschillenin informatiebehoeften, verschillen in normen enVerwachtingen van beslissers, verschillen in stijl vanonderzoekers, etc. Het is dan ook noodzakelijk datVoor verschillende situaties verschillende evaluatie-strategie??n worden ontwikkeld. ^take, ontwikkelde een typologie, die enerzijds ge-baseerd is op een kombinatie van de dimensies van??criven (1967) en Worthen en Sanders (1972) enAnderzijds op een analyse van een groot aantal Projekten. In zijn typologie onderscheidt hij 9 evaluatie-trategie??n. Sommige van de strategie??n overlappen'Kaar en in de praktijk zullen meerdere strategie??n.j,bestal in kombinatie

worden toegepast (zie schema'Student gain by testing'-strategie wordt vooral toe-gepast door toetsspecialisten en onderwijspsycholo-gen en is gericht op het meten van de vorderingenvan de leerlingen door middel van objektieve toet-sen. Belangrijke elementen in deze strategie zijn o.a.:specifikatie van de leerdoelen, het opsporen van dediskrepantie tussen de doelen en de bereikte leer-effekten en nagaan welke effekten alleen toegeschre-ven kunnen worden aan het onderwijsproces. 'Criterion referenced tests' worden gebruikt omna te gaan in welke mate de leerling een bepaaldetaak beheerst of daarin vorderingen heeft gemaakt. Kritici van deze strategie menen o.a., dat in dezestrategie onvoldoende tot uiting komt de betekenisvan het onderwijs voor de leerlingen en dat de stra-tegie weinig bijdraagt tot het opsporen en verbeterenvan tekorten in het onderwijsproces. 'Institutional self-study by stajf' oVseX??-SM??wey'' wordtvooral veel in Amerika toegepast waar de scholeneen grote mate van autonomie bezitten. In dezestrategie verzamelt de school zelf de gegevens,interpreteert deze en stelt verbeteringen voor. Dezestrategie

gaat uit van en bevestigt de status quovan bestaande normen. De staf van de school investeert veel tijd in hetonderzoek. Een groot voordeel is, dat de verant-woordelijkheid voor de oplossing van de problemenvolledig blijft berusten bij degenen die er direkt meegekonfronteerd worden. 'Prestige paneV of 'kommissie van wijze mannen' iseen strategie, waarbij gezaghebbende personen meteen hoge reputatie een kommissie vormen. Dezestrategie wordt meestal gebruikt als een laatste red-middel om uit een krisissituatie te komen. 'Transaction-observation'-strategie richt zich primairop de processen in het onderwijs. Dit in tegenstellingtot de 'student-testing'-strategie, die zich primairricht op de effekten van het onderwijs. De transaktionele observatie beschrijft en analy-seert de aktiviteiten in een innovatieprojekt en geeftspeciale aandacht aan situationele variabelen. Devraagstellingen zijn eerder afgeleid van de praktischegang van zaken in een projekt dan van een theorieof doelformulering. De methoden, die in deze strate-gie worden gebruikt, zijn afkomstig uit de antropo-logie, de etnografie, de geschiedeniswetenschap ende

journalistiek. Naast meer systematische metingvan de processen vormt een - meer fenomenologi-sche - beschrijving van de processen een belangrijkonderdeel van de strategie. Dit leidt er o.a. toe, dat 131



??? Tabel 1. 9 Evaluatiestrategie??n Strategie Doel Belangrijke elementen Nadelen Voordelen 'Student gain bytesting' (meten van leer-lingprestaties Het meten van deprestaties en vor-deringen vanleerlingen Doeluitspraken, analyse vande testscores, diskrepantie tus-sen doelen en gemeten effekten Verschraling van de onder-wijsdoelen, verwaarlozingvan processen Grote aandacht voor de vorde-ringen van leerlingen 'Institutionalself-study bystaflf' (self-survey) Evaluatie en ver-betering van hetfunktioneren vande staf Werkgroepen; formulering vande normen door de staf; dis-kussie; stimuleert professiona-lisme Bevordert in-group mentali-teit; negeert normen van debuitenwereld Bevordert probleem-bewustzijnen verantwoordelijkheidsbesefvan de staf 'Prestige panel'(kommissie vanwijze mannen) Oplossing van kri-ses en het voort-bestaan van eeninstituut Kommissie van gezaghebbendepersonen, bezoeken, analysevan bestaande dokumenten,nota's, e.d. Uitstel van aktie, te grootvertrouwen in de intu??tie vande kommissieleden Verzameling en bundeling vande inzichten; uitspreken vanoordelen

'TransactionObservation'(transaktionaleobservatie) Verschaffen vaninzicht in aktivi-teiten en normen Aandacht voor processen,observatie, case studies,pluralisme Te groot vertrouwen in sub-jektieve percepties, verwaar-lozing van causale relaties Verschaft een overall-beeld vaneen projekt, signaleert waarden-tegenstellingen 'Managementanalysis' Bevordering vande rationaliteit inde dagelijkse be-slissingen Een lijst met opties, schattin-gen, feedbackprocedures, aan-dacht voor financi??le aspektenen efficiency Over-accentu??ring van effi-ciency, onderwaardering vanimpliciete normen Feedback aan beslissers 'Instructionalresearch' Generaliseerbaretheorie over hetinstruktieproces Gekontroleerde kondities, mul-ti-variante analyse, hypothese-vorming en -toetsing Kunstmatige kondities, nege-ren van situationele en men-selijke variaties Ontwikkeling van nieuweonderwijsmethoden 'Social policy analysis' (beleidsanalyse) Helpen beleid teformuleren Meten van sociale kondities ende implementatie van beleid Verwaarlozing van onderwijs-kundige kwesties en details Leidt tot beleidskeuzen, verhel-dert alternatieven 'Goal-

free evalu-ation' (doelvrije evalu-atie) Het schatten vande effekten vaneen projekt Negeert geformuleerde doelen,volgt een checklist Overwaardering van doku-menten en rapportage Gegevens over effekten metweinig voorstrukturering vanuitvastgestelde doelen 'Adversary evalu-ation' (polarisatie-strategie") Het doen van eenkeuze uit tweealternatieven Debatten tussen voor- en tegen-standers, kruisverhoren, jury Personalistisch, oppervlak-kig, tijdgebonden Sterke informatie impact; toet-sing van tegengestelde opvat-tingen aan elkaar S K> I I



??? Evalueren van Onderwijsinnovaties door middel van deze strategie meer inzicht ontstaatin de pluriformiteit van normen en waarden in hetonderwijs. 'Instructional raearc?„'-strategie is enigszins ver-wand met de 'student-testing' benadering. Als on-derwij sresearchers iets willen evalueren proberen zijeen plan op te stellen, dat zo dicht mogelijk in debuurt komt van een eksperimenteel design. Zij stre-ven er naar een bijdrage te leveren aan de algemenetheorievorming, waarbij ze soms weinig aandachthebben voor de vraag of het onderzoek nog relevantis voor de mensen die betrokken zijn bij dit innova-tieprojekt. Hoewel deze benadering nog wijd verspreid is,neemt de kritiek toe op de vaak geringe feedbackaan de direkt betrokkenen. Stake haalde het volgen-de citaat van John Nesbit aan; '(For evaluating innovations) I think we cansafely discard as inappropriate the original Ameri-can model of precisely defined behavioural objec-tives, measurable outcomes, standardised tests andelaborate Statistical analysis. This was summativeexternal evaluation: summative in that it wasapplied at the end (or sometimes only at the end ofthe

initial stage); external in that it was done by agroup separate from the innovators, supposedlyneutral but often unsympathetic. Instead, we need?¤ continious or ongoing evaluation, built into theâ€?nnovatory programme as an integral part of theteam work. This is the model which was developed'n the Schools Council 5-13 Project, an the Huma-nities Curriculum Project. The evaluator is anioiportant member of the team, and he has one ofthe most dilficult jobs to do. He is involved through-in the planning (to ensure that evaluation isPossible), during the programme (to ensure thatrelevant records are kept), and at the end of eachÂŽtage (to provide feedback to the team on theirstrengths and weakness). It is a pattern of formativeof responsive evaluation.' . Wanneer echter het doel van evaluatieonderzoek generaliseerbare informatie te verschaffen, komtde 'instructional research' uiteraard wel in aanmer-king. Management analysis' en 'socialpolicy analysis' zijn"auw aan elkaar verwant. De verschillen hebbenVooral betrekking op de urgentie van de informatiede soort beslissers, waarvoor de informatie is bestemd. Management-analyse

tracht de 'leiding' van eennnovatieprojekt te helpen bij de dagelijkse beslis-singen. Beleids-analyse is meer gericht op beleidsbeslis-singen, die meestal betrekking hebben op een langertermijn. Het beslissingsproces is veelal gekompli-ceerder en de participanten hebben meer tot taakhet beleid te formuleren dan het uit te voeren. Sterk vereenvoudigd zou men kunnen stellen, datmanagement-analyse gericht is op ondersteuningvan beleidsuitvoerders en beleidsanalyse op onder-steuning van degenen, die het beleid formuleren envaststellen. De twee strategie??n hebben echter veel overeen-komsten. Beide maken gebruik van sociaal-weten-schappelijke konsepten die gewoonlijk niet voor-komen in de onderwijsresearch. De management-strategie zal waarschijnlijk iets meer aandachthebben voor ekonomische kwesties en de beleids-strategie voor politieke kwesties. 'Goal-free evaluation' en 'adversary evaluation'. Dezetwee strategie??n worden nog weinig toegepast, maarkrijgen steeds meer aandacht. M. Scriven noemdede 'goal-free evaluation' in een diskussie. Hij bena-drukte een onafhankelijke positie van de evaluator(of

onafhankelijke beoordelaar) ten opzichte vande staf. Hij meende zelfs, dat de evaluator van tevoren de doelen van de staf niet mag kennen. Deevaluator is gericht op het identificeren van dedoelen die in de praktijk worden nagestreefd enhanteert een groot aantal indikaties om na te gaanof er resultaten bereikt worden. Ten aanzien van deindikaties is de strategie dus niet 'goal-free'. Erwordt gebruik gemaakt van een sterk gestruktu-reerde checklist. In de 'adversary approach' of 'polarisatie-strate-gie' wordt de gang van zaken bij de rechtbank alsvoorbeeld genomen. Het evaluatieproces wordtopgezet langs twee lijnen: een lijn die er op gerichtis de tekortkomingen van het innovatieprojekt tetonen en een lijn, die er op gericht is de waarde vanhet projekt te tonen. In navolging van de procedurebij een rechtbank vinden er 'kruisverhoren' plaats. Het grote voordeel van deze strategie is, dat debestede tijd in hoge mate gebruikt wordt om tot eenbeslissing te komen. In de diskussies op de konferentie kwam naarvoren, dat de verschillende opvattingen van dedeelnemers over evaluatiestrategie??n schematischweergegeven kunnen worden

in twee tegengesteldebenaderingen van overall-evaluatieonderzoek, n.1.: - een 'responsive approach' of - vrij vertaald - eenvoorkeur voor meer kwalitatieve onderzoeks-methoden, - een 'metric approach' of een voorkeur voor meerkwantitatieve onderzoeksmethoden. 33



??? L. J. van den Bosch De onderzoeker in een meer kwalitatieve benade-ring vergaart, selekteert, kombineert, interpreteerten rapporteert vooral fenomenologische gegevensen in veel mindere mate meet- en beoordelings-resultaten. Hij legt de nadruk op proceskriteria. Deinformatie die de beslisser ontvangt, bestaat daar-door hoofdzakelijk uit een geordende weergave vandoor anderen opgedane ervaringen en de resultatenvan een zorgvuldige reflexie op het projekt. Hetgrote voordeel van deze benadering is, dat de vraag-stellingen van de onderzoeker in grote mate over-eenkomen met de vragen van de beslissers. Daar-naast zijn de rapporten veelal minder technisch,beknopter en meer leesbaar voor niet-onderzoekers. De onderzoeker in een meer kwantitatieve bena-dering vergaart, selekteert, kombineert, interpreteerten rapporteert vooral kwantitatieve - statistische -gegevens of meetresultaten en in veel mindere matefenomenologische gegevens. Hij legt de nadruk opproduktkriteria. De metrische onderzoeker ver-schaft de beslisser informatie, die hoofdzakelijkbestaat uit relaties tussen bepaalde aspekten enverklaringen voor

bepaalde effekten. Het voordeelvan deze benadering is, dat de gegevens 'harder' zijnen met meer zekerheid gebracht kunnen worden.Het grote nadeel is, dat de vraag van de beslisserdoor de onderzoeker is gereduceerd tot enkele zeerspecifieke vragen, die slechts betrekking hebben opdetails van het projekt. Hij kan alleen ingaan opvragen, waarvoor hij meetinstrumenten beschikbaarheeft. De rapporten, waarin een dergelijke benade-ring resulteert, staan door de konsci??ntieuse instel-ling van de onderzoeker soms vol met statistischmateriaal, zijn dan zeer omvangrijk en moeilijktoegankelijk voor niet-onderzoekers. Bovendien isdit onderzoek zeer tijdrovend en heeft het soms eenstabiliserende werking op de dynamiek in. een inno-vatieprojekt. Als typering zou men kunnen stellen: De metrische evaluatie-benadering evalueert dekwaliteit van de informatie, die aan de beslisserwordt verschaft. De kwalitatieve evaluatie-benadering evalueert dekwaliteit van het inzicht of de verbetering van hetinzicht of de kwaliteit van de beslissing. De deelnemers aan de diskussie waren het er in hetalgemeen over eens, dat iedere benadering zijn

eigenwaarde heeft en een keuze bepaald wordt door hette evalueren projekt. In relatie tot overall-evaluatie-onderzoek toonde een gedeelte van de deelnemerseen duidelijke voorkeur voor de 'responsive ap-proach' of kwalitatieve strategie??n. Het was onzeindruk, dat deze groep vooral bestond uit de be-leidsfunktionarissen en onderzoekers, die betrokkenzijn bij op landelijk nivo opgezette innovatieprojek-ten. Een duidelijke afwijzing van de 'responsiveapproach' werd niet uitgesproken. De diskussieging vooral over de mate, waarin binnen deze meerkwalitatieve benadering gebruik gemaakt kan ofmoet worden van metrische methoden. 6. Het overleg v????r het begin van een overall-evalua-tieonderzoek Het overleg tussen de opdrachtgevers en de onder-zoekers kan zowel te specifiek als te weinig specifiekgericht zijn. Wordt er teveel vastgelegd dan zal deonderzoeker niet in staat zijn met zijn onderzoek inte spelen op onverwachte moeilijkheden en moge-lijkheden. Vindt er in het overleg een zeer gedetailleerdebespreking plaats van het innovatieprojekt, het on-derzoeksplan en de moeilijkheden die zouden kun-nen ontstaan, dan is

de kans groot dat er te weinigaandacht wordt besteed aan de grote beleidsvragen.Bovendien hebben de overlegpartners dan de neigingzichzelf in sterke mate te beschermen door middelvan risicobeperkende clausules, waardoor de rele-vantie van het onderzoek kan worden belemmerd. Is het overleg echter te weinig specifiek - hetgeenmeestal het geval is - dan bestaat er slechts eengeringe kans dat het evaluatieonderzoek zal ingaanop de vragen van de beslissers en dat het een posi-tieve invloed zal hebben op het beslissingsproces. Aspekten die in het overleg aan de orde dienen tekomen zijn o.a.: a. Doelen. In het overleg dient ruime aandacht geschonken teworden aan de vragen, die bij de participanten inhet beslissingsproces leven. Deze vragen dienen ge-??nventariseerd en goed begrepen te worden door deonderzoeker. Bij de belangrijkste vragen zal duide-lijkheid moeten ontstaan over de informatiebronnenvoor het evaluatieonderzoek en de resultaten diemen van het onderzoek verwacht. Een en ander betekent niet dat goed geformuleer-de doelen pers?Š noodzakelijk zijn of dat deze for-muleringen een garantie vormen

voor een juisteopzet van het onderzoek. Het belangrijkste is, datde overlegpartners het gevoel hebben.dat ze vol-doende weten over de motieven voor een evaluatie-onderzoek. b. De lezers van het onderzoeksrapport. De onderzoekers dienen te weten aan welke perso- 134



??? Evalueren van Onderwijsinnovaties nen, groepen en instanties de opdrachtgever hetrapport ter beschikking wil stellen. De onderzoekerzal ook moeten nagaan of daarnaast nog andereneen rol (kunnen) spelen in de beslissing die volgt opde rapportage van het onderzoek. Zij dienen op dehoogte te zijn van de vragen, die deze groepen hetmeest relevant vinden, van de normen die gehan-teerd worden en van de wijze waarop de informatiehet beste gepresenteerd kan worden. Uiteraard zijn er binnen deze lezersgroepen ookbelangrijke verschillen in relatie tot het objekt vanevaluatie. De besteding van een gedeelte van de be-schikbare mankracht en geld aan een bestuderingvan de lezersgroepen is vaak aan te bevelen. De wijze, waarop de opdrachtgevers deze lezers-groepen percipi??ren is een belangrijk aspekt. Daarnaast hebben de onderzoekers ook hun eigenachterban. Zij willen hun rapport publiceren invakbladen, zij willen met hun projekten een goedeindruk maken in de wereld van onderwijsresearch,etc. Ook dit dient in het overleg aan de orde tekomen. Over de mate en wijze van disseminatie vande informatie dienen

duidelijke afspraken te wordengemaakt. c. De evaluatiestrategie. Zowel de onderzoeker als de opdrachtgever zullenenige idee??n hebben over een adekwate evaluatie-strategie. De diskussie dient ertoe te leiden, dat deoverlegpartners zich achteraf niet misleid voelenover de verwachtingen van de anderen. Een goedesuggestie voor deze kwestie was, dat de overleg-partners voorbeelden noemen van goede en slechteevaluatieonderzoekingen. Hoewel de onderzoekers in deze kwestie het laat-ste woord zullen hebben, kan de ervaring van deopdrachtgever in vroegere besprekingen met andereonderzoekers een belangrijke inbreng vormen. Een opvallend verschijnsel voor beleidsfunktio-larissen is, dat bekende onderzoekers zelden essen-tieel veranderen van werkwijze. De keuze van eenonderzoeker is tegelijkertijd de keuze voor eenoepaalde evaluatiestrategie. Flexibiliteit brengt mennieestal alleen in zijn benadering door een onder-zoeker met een andere stijl in het team op te nemenof een gedeelte van het onderzoek uit te besteden. ^â€?..Vertrouwelijkheid. lydens het voorbereidend overleg dienen duidelijke^'Spraken gemaakt

te worden over de toegankelijk-ÂŽ'd van de gegevens, voor welke doeleinden gege-vens gebruikt worden en hoe lang en door wie ze|.?jyÂŽard blijven. Het blijkt dat er nogal eens moei-'Jkheden rijzen tussen opdrachtgevers en onder-zoekers over de rapportage van als vertrouwelijkbeschouwde informatie. Meestal is de onderzoekerdan ingegaan op kwesties, waarop niet van te vorenis geanticipeerd. De gegevens worden door eenaantal betrokkenen bij het innovatieprojekt wel alsrelevant beschouwd maar niet geschikt voor ieder-een. Soms - als de gegevens zeer negatief zijn - voeltde onderzoeker zich moreel verplicht ze alleen aande betreffende groepen te rapporteren, zelfs als af-gesproken is dat niets gerapporteerd wordt zondertoestemming van de opdrachtgever of een bepaaldekommissie. Dergelijke moeilijkheden zijn nooitgeheel te voorkomen, maar het is aan te bevelen bijhet voorbereidend overleg aandacht te schenken aande mogelijkheden dat ze ontstaan. e. Kontinu??ring van het overleg.Belangrijk is dat tijdens het voorbereidend overleggoede afspraken worden gemaakt voor regelmatigekommunikatie tijdens het

onderzoek. Het is belang-rijk, dat het mogelijk is op beslissingen terug tekomen als men betere beslissingen kan nemen.Kontinu??ring van het overleg is ook noodzakelijk,doordat overall-evaluatieonderzoek start met eenflexibele opzet en de betrokkenen kunnen participe-ren in beslissingen die tijdens het onderzoek moetenworden genomen. Misverstanden kunnen voorko-men en bestreden worden door middel van kommu-nikatie, empathie en een bereidheid de juistheid vanvroegere beslissingen of opvattingen te evalueren. Hieronder volgt een lijst van topics, die prof. Staketijdens de konferentie heeft opgesteld en die bedoeldis als hulpmiddel voor het overleg tussen beleids-funktionarissen en onderzoekers. 'Checklist for negotiating an agreement to evaluatean educational program: 1. Do the parties to this negotiation know eachother? What more do they need to find out?Who wants an evaluation study? Would thosenot participating (e.g., program developers,teachers, students) have added an importantperspective? 2. What program is it that is to be evaluated?Whose program is it? What is its setting? itshistory? its purposes? its

scope? How has it beenevaluated before? 3. Why is there to be an evaluation study? Whatis it expected to produce? What should ifaccomplish (e.g., recommendations, authori-tative judgements, explanations, points otview)? 135



??? L. J. van den Bosch 4. Who are the audiences for the evaluation find-ings? Will different audiences (e.g. parents,technologists, members of parliament) havedifferent background experience and differentInformation needs? 5. What do the people who are most closely in-volved with the program see as its major issuesor Problems? What issues do other people see?How do all these relate to the major issuesfacing education elsewhere? 6. What resources are available for the conduct ofthis study? What cost estimates can be made(e.g., in money, staff, time, program disrupti-on)? 7. What is the work history and working style ofthe prospective evaluators (i.e., the persons,team, or agency)? Do they have a portfolio ofreports and artifacts from completed studies? 8. Why would the evaluators be interested in doingthis study? What is there in it for them? Whoeise would they like to have helping them withit? 9. What will be the primary sources of data?What arrangements would be necessary to gainaccess to these sources? Are rules of accessneeded? 10. During the course of the evaluation study whereand how would the data be kept?

What wouldbe the rules of access to these data (e.g., toparticipants, sponsors, newspaper reporters)? 11. What would be a suitable plan for reportingthe findings? informal feedback? progress re-ports? final presentations? Are the evaluatorsfree to publish findings in professional journals?What checks will be made on the effectivenessof the evaluation feedback? 12. How will further arrangements be negotiatedafter the study begins? What will be the responseto unexpected changes in program? What mis-understandings may arise between the sponsorsof the study and the evaluators? How willconflict be resolved? 13. What more needs to be said about the purposesand expectations for the evaluation study?' 7. De kosten voor overall-evaluatieonderzoek Evaluatieonderzoek is een relatief kostbare aangele-genheid, vooral vanwege de personeelskosten (ca80%). Een veel voorkomende procedure o.a. in deVerenigde Staten is een bepaald percentage van dekosten van een innovatieprojekt te reserveren vooronderzoek. Bij grote projekten die volgens konven-tionele methoden - summatieve evaluatie - wordenge??valueerd is dit meestal

2% en bij kleinere pro-jekten 5%. De kosten van formatieve evaluatie zijn meer af-hankelijk van de problemen die tijdens het ontwik-kelingswerk rijzen, maar zullen veelal hoger liggendan bij summatieve evaluatie. Stake noemt eenvoorbeeld in de Verenigde Staten, waarin research-instituten niet meer dan 5% van de totale kostenvan een innovatieprojekt op realistische wijze kon-den besteden. Het begroten van overall-evaluatie-onderzoek is echter een moeilijk probleem. De hoogte van het budget is geen goede indikatorvoor de kwaliteit van het onderzoek. Anderzijds kanhet niet verstrekken van een realistisch krediet of hetsubsidi??ren van een projekt voor korte perioden er-toe leiden dat de onderzoekers volledig gekoncen-treerd raken op het opstellen van en onderhandelenover nieuwe subsidieaanvragen. Het onderzoek zelfkan dan volledig aan zijn doel voorbij schieten, bijv.doordat de onderzoekers evaluatiemethoden kiezendie algemeen geaksepteerd worden maar weinigrelevante informatie opleveren voor de beslissers inhet betreffende innovatieprojekt. De betekenis vanmenig onderzoek wordt aanzienlijk belemmerd

doorb??rokratische werkwijzen van subsidi??nten. Stake noemde een aantal variabelen bij het be-groten van overall-evaluatieonderzoek: a. Bij een grote populatie is het werken met eensteekproef goedkoper dan het enqu??teren vaniedere leerkracht of leerling. Bij een kleine popu-latie is een steekproefbenadering echter vaakduurder. b. Wanneer men bij het bepalen van de omvangvan de steekproef uitgaat van de kriteria vanspecialisten is de stijging van de kosten voor hetverzamelen van data onevenredig groot in ver-houding tot de omvang die noodzakelijk is omadekwaat te reageren op de evaluatievragen. c. Het toepassen van bestaande instrumenten - ookal zijn deze niet geheel relevant - verdient devoorkeur boven het konstru??ren en valideren vannieuwe instrumenten, gezien het verschil inkosten. d. Het gebruik van gestandaardiseerde instrumen-ten voor een klein aantal observaties is geldver-spilling. Niet-gestandaardiseerde observatie-in-strumenten of vragenlijsten zullen waarschijnlijkmeer informatie verschaffen en zijn veel goed-koper bij kleine populaties. e. Komputers zijn onmisbaar voor analyse van eengrote

hoeveelheid gegevens. In vele evaluatie-projekten wordt er echter te veel en te snel aan 136



??? Evalueren van Onderwijsinnovaties methoden gedacht, waarbij de komputer inge-schakeld kan worden. Deze kosten wordenmeestal snel geaksepteerd. Vooral in kleinereevaluatieprojekten dient de inschakeling van dekomputer kritisch bekeken te worden,f- Publikatie- en disseminatiekosten worden meest-al veel te laag begroot,g. Overhead-kosten (dokumentatie, konsultatie vandeskundigen, etc.) zijn bij overall-evaluatieonder-zoek even noodzakelijk als bij meer konventio-nele research. 8. Diskussiepunten met betrekking tot overall-evalu-atieonderzoek. Door de voorbereiders van de konferentie was eenfictieve case opgesteld. Als hulpmiddel voor dediskussie werd een 'checklist' van diskussiepuntenuitgereikt. Hoewel deze lijst beslist niet volledig is,geeft ze toch een aardig overzicht van de vragendie aan de orde dienen te komen bij de voorberei-ding van een overall-evaluatieonderzoeksprojekt. 8.1. De beslissingen, waarvoor evaluatieve informa-tie nodig is, de aard van deze informatie en dedoelen waarvoor het kan worden gebruikt. 8.1.1. Wat is het objekt van de beslissingen? a- Gaat het om beslissingen met een sterk

politiekkarakter, die betrekking hebben op belangrijkeveranderingen in het onderwijssysteem (bijv. in-voering middenschool), maar die tevens zullenleiden tot een groot aantal veranderingen in deonderwijspraktijk?b. Of gaat het om beslissingen, waarbij onderwijs-kundige argumenten de belangrijkste rol spelen,zoals invoering van een nieuw curriculum wis-kunde, invoering van bijscholingskursus, etc.? 8.1.2. Voor welk doel wil men de informatie ge-bruiken? Voor het nemen van beslissingen ten aanzien van het al of niet uitbreiden en kontinu??ren van een bestaande eksperimentele situatie? Voor het verkrijgen van meer akseptatie van een reeds ingevoerde vernieuwing? Voor het nemen van beslissingen t.a.v. de modi- fikatie of bijstelling van een reeds bestaande eksperimentele situatie of vernieuwing? Voor het versterken van de opvattingen dat er verandering nodig is t.a.v. bepaalde traditionele situaties in het onderwijssysteem? Voor het nemen van beslissingen die de verdere implementatie of verspreiding van een eksperi- Went effektiever doet verlopen? 8.1.3. Welke soort informatie is noodzakelijk? a. Nauwkeurige meting

van leerlingprestaties? b. Inzicht in de effekten op de attituden van leer-lingen? c. Inzicht in de samenhang van faktoren die eenleerproces be??nvloeden? d. Opvattingen en ervaringen van leerlingen? e. Indirekte indikaties voor de reakties van leer-lingen (absente??sme, e.d.)? f. De bij b. en e. genoemde informatie in relatie totveranderingen in de context van de onderwijs-leersituatie (leraren, schoolorganisaties)? g. Als f., maar in relatie tot buitenschoolse faktoren(beheersstruktuur, ouders, maatschappij)? 8.1.4. In welke mate wordt van het evaluatieonder-zoek verwacht dat a. het informatie verschaft op basis waarvan de be-slissers hun eigen oordeel kunnen vormen (- enmisschien rechtvaardigen)? b. het - geheel op basis van de onderzoeksresultaten- tot een duidelijk oordeel komt? c. het bewijst, dat een bepaalde beslissing juist zalzijn? 8.1.5. In welke mate dient de informatie vanuit hetonderzoek: a. uitsluitend bestemd te zijn voor de opdracht-gevers, begeleidingskommissie en/of andere spe-ciale groepen? b. toegankelijk te zijn voor het grote publiek? 8.1.6. Wat is de professionele verantwoordelijkheidvan de onderzoeker in

relatie tot 8.1.5.? 8.1.7. In welke mate kan het onderzoeksprojekt defunktie van hulpmiddel voor de beslisserskombineren met de funkties van middel toteen betere voorlichting van het publiek enondersteuning van de begeleiders in het inno-vatieprojekt? 8.1.8. Hoe gedifferenti??erd of omvangrijk moet deinformatie over de (mogelijke) effekten vanbeslissingen zijn? - effekten op leerlingen (cognitief en affectieO, - effekten op leerkrachten, - effekten op vakbonden, - effekten op de interne schoolorganisatie, - effekten op de beheersstruktuur, - effekten op ouders, - effekten op de maatschappij, - effekten op politici, - financi??le konsekwenties, - effekten op de opleiding en bijscholing van leer-krachten. 8.2. De aanbesteding van evaluatieonderzoek. 8.2.1. Hoe komt men tot een juiste keuze voor de 137



??? L. J. van den Bosch leiding van het onderzoek? Welke gegevenszijn er nodig om te beslissen of de werkwijzevan een bepaalde onderzoeker aansluit op debehoefte aan informatie van de beslissers? Risico's: a. De onderzoeker is - of wordt gezien als - onvol-doende afhankelijk van de opdrachtgever enbeslisser. b. De normale werkwijze van de onderzoeker is nietgeschikt voor overall-evaluatieonderzoek: hijgaat uit van het konsept dat alleen harde gege-vens van leerlingprestaties valide zijn, terwijl debeslisser een breed geheel van informatie wenst. c. De onderzoeker is geneigd evaluatieonderzoek tebeschouwen als een stuk wetenschappelijk onder-zoek met het oog op zijn eigen professioneledoelen. 8.2.2. Verduidelijking van de doelen van het onder-zoek, de mate van vertrouwelijkheid, over-dracht van de informatie aan andere groependan alleen de beslissers. 8.2.3. Verduidelijking van de doelen en Objektenvan het innovatieproces, dat in het onderzoekge??valueerd moet worden. 8.2.4. Diskussie over het karakter van de benodigdeinformatie en de betekenis van deze informa-tie in het beslissingsproces. 8.2.5. De positie

van de onderzoeker t.o.v. de beslis-sers en t.o.v. degenen die ge??valueerd worden.Hoe onafhankelijk moet hij zich gedragent.o.v. de beslisser? Welke rechten heeft hijtot interventies in het innovatieproces? 8.2.6. Welke evaluatiestrategie komt in aanmer-king? 8.2.7. Wat moet er in het onderzoeksplan vast-gelegd worden en wat kan of dient open teblijven? 8.2.8. Hoe wordt de kommunikatie tussen de on-derzoeker en de beslissers tijdens het onder-zoek georganiseerd? 8.2.9. Welke toegang heeft de onderzoeker tot ver-trouwelijke data-bronnen? 8.2.10. Tijd- en kostenplanning. 8.3. Hoe zullen degenen die ge??valueerd worden,reageren op de onderzoekers? 8.3.1. Reaktie van leerkrachten: onzekerheid bijevaluatie van eigen funktioneren. 8.3.2. Het is mogelijk dat de onderzoekers gezienworden als representanten van de overheid. 8.3.3. 'Onnatuurlijk' gedrag om een goed eindrukte maken. 8.3.4. Enerzijds pogingen van leerkrachten enschooldirekties om de onderzoeker direkt tebetrekken bij het programma en anderzijdsde mogelijkheid, dat de onderzoekers ge-??dentificeerd worden met het projekt dat zeevalueren. 8.4. Welke

evaluatiestrategie? (tabel 1) 8.5. Welke methoden voor het verzamelen vangegevens? - testen, - interviews, - vragenlijsten, - case-studies van delen van het projekt, - illustratie d.m.v. anekdoten waardoor belangrijkedetails duidelijk worden, - inhouds-analyse van rapporten, artikelen, enz., - zelf-evaluatie door betrokkenen, - meer of minder gestruktureerde observatie, - indirekte en pluriforme indikatoren, zoals absen-te??sme van leerkrachten en leerlingen, - etc. 8.6. De presentatie van de informatie aan de beslis-sers en anderen. 8.6.1. Wat is de waarde van een omvangrijk eind-rapport met aan het eind een apart hoofdstuk'Konklusies'? 8.6.2. Wat is de waarde van de presentatie van sta-tistische gegevens aan beslissers, die de wer-kelijke betekenis van deze gegevens slechtsgedeeltelijk zullen begrijpen? 8.6.3. In welke mate kan en mag er gebruik gemaaktworden van onderzoekstermen? 8.6.4. Ontstaat er een konfliktsituatie tussen hetstreven naar een 'wetenschappelijk' rapporten het streven naar een 'praktisch bruikbaar'rapport? 8.6.5. Welke mogelijkheden zijn er voor de opstel-stelling van verschillende rapporten met hetoog op

verschillende lezersgroepen? 8.6.6. Zijn er mogelijkheden tot een meer aktievedisseminatie van de informatie in de vormvan mondelinge toelichtingen, konferenties,workshops? 8.6.7. Moet er tijdens het onderzoek kontinu ge-rapporteerd worden en hoe wordt dit dangeorganiseerd? 8.6.8. Zijn er mogelijkheden om audio-visuele hulp-middelen te gebruiken bij de rapportage? 8.6.9. Hoe moet de relatie zijn tussen de kosten vande rapportage en de totale kosten van hetonderzoek? 138



??? Evalueren van Onderwijsinnovaties 9. De betekenis van de konferentie voor de neder- landse situatie. 9.1. Algemeen De problematiek die op de konferentie werd bespro-ken is in hoge mate relevant voor de nederlandsesituatie. Wij danken hierbij met name aan een drietalontwikkelingen. In de eerste plaats heeft de overheid in grote matebemoeienis met de gang van zaken binnen het on-derwijs. Met name in Nederland neemt de overheidbeslissingen over regelingen, die betrekking hebbenop allerlei - vaak gedetailleerde - aspekten van hetonderwijssysteem. De beheersstruktuur heeft groteinvloed op de processen binnen het onderwijs. Intoenemende mate is de overheid zich ervan bewustgeworden, dat haar verantwoordelijkheid niet be-perkt dient te blijven tot een goed beheer van eennormale gang van zaken of status quo in het onder-wijs, maar tevens tot het stimuleren van verbete-ringen in het onderwijssysteem. Door deze ont-wikkeling vindt er thans een aksentverschuivingplaats in de rol van de overheid ten opzichte van hetonderwijsveld. De overheid is nu niet meer alleengericht op het bewaken van de kwaliteit van

debestaande situatie in het onderwijs, maar tevensop het initi??ren van en het scheppen van konditiesvoor belangrijke innovaties. Samenhangend met het bovenstaande is in onsland vanuit het landelijk beslissingsnivo in een korteperiode het initiatief genomen tot een aantal zeerkomplexe, ingrijpende en ambitieuze innovatiepro-jekten. We denken hierbij aan de innovatieprojektenparticipatie-onderwijs, basis-onderwijs, midden-school en open school. Ook door deze ontwikke-lingen is de problematiek van overall-evaluatie-onderzoek een interessant studie-objekt. De belang-rijkste beslissingen ten aanzien van deze projektenworden genomen op centraal of landelijk nivo.Waarbij politieke faktoren een belangrijke rol spelen. In de derde plaats blijkt met name uit de struktu-rele voorwaarden, die ten aanzien van de 4 genoem-de innovatieprojekten zijn uitgedacht, de intentiedat onderzoek een belangrijke rol dient te spelen inde ondersteuning van het beslissingsproces. Menjioopt, dat allerlei beslissingen in redelijke mate ge-baseerd kunnen worden op de resultaten van evalu-atieonderzoek. Het is op dit moment onzeker of

deNederlandse onderwijsresearch een adekwaat ant-woord weet te geven op deze uitdaging. Wij hebbende indruk, dat dit met name bepaald zal wordendoor het tempo waarin en de wijze waarop men debelemmerende kondities in de huidige situatie weetÂŽP te lossen. We denken hierbij o.a. aan zaken alsde organisatie van de onderwijsresearch, de finan-ciering, de overlegprocedures, de kwalitatieve enkwantitatieve manpower, modellen voor de pro-grammering van het onderzoek, de theorievormingmet betrekking tot evaluatieonderzoek, enz. De in dit verslag weergegeven idee??n lijken onsmet name relevant te zijn voor de diskussies over: - strategie??n voor evaluatieonderzoek t.a.v. de ge-noemde innovatieprojekten, - de overlegstrukturen tussen beleids(adviserende)instanties en onderzoekers, - de overlegstruktuur tussen onderzoekers en de - subsidi??nt van het onderzoek. Teneinde de diskussie over de problematiek vanoverall-evaluatieonderzoek in Nederland een impulste geven en te verbreden lijkt ons een goed voor-bereide, meer-daagse konferentie over deze proble-matiek aan te bevelen. Voor deze konferentie zou-

den dan met name uitgenodigd dienen te worden(potenti??le) evaluatieonderzoekers, representantenvan de landelijke beleidsinstanties en mensen uithet onderwijsveld. 9.2. Overall-evaluatieonderzoek t.a.v. het participa-tie-onderwijs Sinds 1973 probeert een Onderzoeksgroep de onder-zoeksfunktie in het projekt participatie-onderwijskonkreet gestalte te geven. Een belangrijk onderdeelvan de taak van deze Onderzoeksgroep komt over-een met wat wij in dit verslag 'overall-evaluatie-onderzoek' genoemd hebben. Het projekt partici-patie-onderwijs is een landelijk en zeer komplexprojekt. Het was al 2 jaar in uitvoering, toen deeerste voorziening voor de voorbereiding van o.a.evaluatieonderzoek startte. Ook in ons werk bij deze Onderzoeksgroep heb-ben wij ervaren, dat vooral beslissers op landelijknivo behoefte hebben aan breed opgezet evaluatie-onderzoek. In de Onderzoeksgroep wordt geprobeerd strate-gie??n te ontwikkelen, die inspelen op deze behoefte.Een probleem hierbij is, dat er nog weinig ervaringis opgedaan in 'overall-evaluatieonderzoek', waar-door o.m. een samenhangend geheel van konseptenvoor dit onderzoek

nog moet worden ontwikkeld.Zo'n theoretisch framework is van belang als basisvoor de diskussie tussen onderzoekers onderling entussen onderzoekers en beslissers en voor de opstel-ling van konkrete onderzoeksplannen. Bij ons pogen om 'overall-evaluatieonderzoek' inde sektor participatie-onderwijs te realiseren hebbenwij de indruk gekregen, dat met name een tweetalfaktoren van belang is.In de eerste plaats denken wij hierbij aan een 139



??? L. J. van den Bosch intensievere kommunikatie tussen landelijke beslis-sers en onderzoekers. De geringe bekendheid van demeeste beslissers met de mogelijkheden en het refe-rentiekader van onderzoekers en de geringe bekend-heid van onderzoekers met de problematiek vanbeslissers leidt over en weer tot irre??le verwachtin-gen. Van de beslissers wordt bij een intensieverekommunikatie gevraagd, dat zij zich minder een-zijdig konsentreren op aktuele problemen en tijdvrij maken voor deze kommunikatie. Voor de onder-zoekers impliceert deze kommunikatie, dat zij hetoverleg zien als een wezenlijk onderdeel van hunonderzoekswerk, niet bevreesd zijn enigszins ge-identificeerd te worden met 'het beleid' en de nor-men van hun professionele achterban ter diskussiekunnen stellen. Gezien de struktuur van en de ver-houdingen in de wereld van de onderwijsresearch iser sprake van een zekere druk op onderzoekers zichte konformeren aan de heersende normen. Dezeprofessionele 'afhankelijkheid' komt o.a. tot uitingin de beslissingsprocedures met betrekking tot sub-sidie-aanvragen voor onderzoek, waarbij gezagheb-bende

representanten uit de wereld van de onderwijs-research een belangrijke rol spelen (S.V.O.-proce-dure). De waardering voor 'meer kwantitatieve en me-trische onderzoeksstrategie??n' vormt een belemme-ring voor het kreatieve denken over nieuwe, meerkwalitatieve strategie??n, die uitgaan van komplexerevraagstellingen. Een tweede faktor bij het bevorderen van overall-evaluatieonderzoek is de aanwezigheid van een uit-gewerkte landelijke planning op langere termijn.Doordat deze planning in de sector participatie-onderwijs op dit moment nog onvoldoende beschik-baar is, bestaat er veel onduidelijkheid over dedoelen en Objekten van het innovatieproces. Het isdaardoor zeer moeilijk een kader - met name dekeuze van kriteria - te formuleren voor de beschrij-ving van het innovatieproces. Resumerend zijn wij van mening, dat de start vanoverall-evaluatieonderzoek ten aanzien van het par-ticipatie-onderwijs een hoge prioriteit dient te heb-ben. Gezien het ontbreken van ervaring dient mende voorstellen voor dit onderzoek met een 'eksperi-mentele houding' te benaderen. We leren de waardeen de beperking van nieuwe

benaderingen kennendoor ze uit te proberen. Deskundigheid in overall-evaluatieonderzoek ontstaat door ervaring (ook'mislukte' projekten kunnen op deze wijze waarde-vol zijn) en een gebrekkig evaluatieonderzoek issoms beter dan geen evaluatieonderzoek. 10. Enige relevante literatuur. Apple, Michal W. et al.: 'Educational Evaluation:analysis and responsibility', Berkeley, Mc.Cutchan,1974. Campbell, Donald: 'Reforms as experiments', American Psychologist, 1964, 24, 409-429.Cohen, David K.: Tolitics and research-evaluation oflarge-scale-programs, Review of Educational Re-search, 1970, 40(2), 213-238.Coleman, James S.; 'Policy research in the social scien-ces, Morristown, New Yersey: General LearningPress, 1972. House, Ernest R.; 'Schoolevaluation, the politics and process , Berkeley, Mc.Cutchan, 1973.Mosteller, Frederick and Moynihan, David P. (eds):'On equality of educational opportunity', New York,Vintage Books, 1972.Parlett, Malcolm and Hamilton, David: 'Evaluation asillumination: A new approach to the study of innovatoryprograms', University of Edinburgh, CERES, Occa-sional Paper 9, 1972.Popham, W.

James: 'Evaluation in Education: current applications', Berkeley, Mc.Cutchan, 1974.Provus, Malcolm: 'Discrepancy evaluation', Berkeley, Mc.Cutchan, 1973.Rippey, Robert (ed.): 'Studies in transactional evalu- ation', New York, Mc.Cutchan, 1973.Scriven, M.: 'The Methodology of Evaluation' in 'Per-spectives of curriculum evaluation' van R. W. Taylor,R. M. Gagn?Š en M. Scriven, C.A.E.R.A. MonographsSeries on Curriculum Evaluation, no. 1, Chicago,Rand Mc.NalIy, 1967.Stake, Robert E.: 'The measuring of education', Berkeley, Mc.Cutchan, verschijnt in 1975.Stufflebeam, Daniel L., et al.: 'Educational Evaluationand Decision-making', Itasca, Illinois, Peacock, 1971.Tyler, Ralph W. (ed.): 'Educational Evaluation: newroles, new means', University of Chicago Press, 1969,68th Yearbook, Part II, National Society for theStudy of Education, 189-220. Noot 1. Elders spraken wij van 'beleidsonderzoek' (L. J. vanden Bosch en T. Wolthuis: 'Een theoretische ver-kenning van het begrip evaluatiestrategie'. Utrecht,Onderzoeksgroep Participatie-Onderwijs, juni 1974).Hoewel wij deze term meer toepasselijk achten, wil-den we in dit verslag niet te

veel afwijken van de ter-minologie, die op de konferentie werd gebruikt. Curriculum vitae Drs. L. J. van den Bosch (geb. 1943) studeerde socialepedagogiek te Utrecht. Was werkzaam als vormings-leider bij werkende jongeren, als leraar a.v.o. op eenHavenvakschool, als medewerker aan het Instituut voorPedagogische en Andragogische Wetenschappen teUtrecht, begeleidde als medewerker van de StichtingUitvoeringsgroep Streekcentra de ontwikkeling van eks-perimenten participatie-onderwijs en is sinds 1973 ko??r-dinator van de Onderzoeksgroep Participatie-Onderwijs.Adres: Ravellaan 1, Utrecht. 140



??? Samenvatting Nagegaan wordt over welke kognitieve vaardighedeneen kind de beschikking moet hebben wil het kunnenkonserveren. Na een analyse van de theori??en vanPiaget en Gal'perin op dit punt blijkt dat GaVperinmeten als voorwaarde voor de konservatie ziet, terwijlPiaget meten juist als een gevolg ervan beschouwt. Een verklaring voor het gevonden verschil moeto.i. gezocht worden in de verschillende uitgangspun-ten die gehanteerd worden bij de theorievormingomtrent de kognitieve ontwikkeling. Bij Piaget ligtde nadruk op een beschrijving van deze ontwikkeling,terwijl GaVperin naar een verklaring ervoor zoekt. Ten slotte wordt getracht beide opvatitngen in ?Š?Šnmodel te integreren, waarbij wordt aangegeven hoedit model onderzocht kan worden. 1- Inleiding In de kognitieve ontwikkeling van een kind tussenhet vijfde en tiende levensjaar vormt het konserva-ticfenomeen een van de meest opvallende, en waar-schijnlijk daardoor, ook een van de meest bestu-deerde verschijnselen. Ook dit artikel handelt overhet konservatieverschijnsel, en meer in het bijzonderover de kondities waaronder het optreedt. We nemen

aan dat er van konservatie sprake iswanneer een persoon kan aangeven welke dimensiesin een gegeven situatie gelijk blijven, wanneer in ?Š?Šnof meer andere dimensies van de situatie een ver-andering optreedt. fSigel e.a. 1968,3). Als voorbeeld hiervan kan de volgende proefop-zet voor het meten van de lengte-konservatie dienen.Voor de proefpersonen liggen zes stokjes van gelijke'engte. Deze worden door de proefleider in tweerechte rijen van drie stokjes gelegd. Nadat de proef-persoon zich ervan heeft overtuigd dat beide rijenÂŽven lang zijn, legt de proefleider ?Š?Šn ervan in een^-vorm, en vraagt: 'welke rij is langer de z-rij of de * Met dank aan Prof. Dr. C. F. van Parreren en Dr. Koster voor hun kritische opmerkingen bij een eerde- versie van dit artikel. rechte rij?'. Uit het antwoord blijkt of de proefpersoon lengte-konserveert, anders gezegd of de proefpersoon weetdat de lengte van een rij stokjes onafhankelijk is vande vorm waarin ze gelegd worden. In dit artikel wordt nagegaan aan welke voorwaar-den een kind moet voldoen, wil het de konservatiebeheersen. Het begrip voorwaarde duidt hier op hetkonglomeraat van

kognitieve vaardigheden die menbij een kind veronderstelt wil het kunnen konser-veren. Uitgaande van deze ruime omschrijving zal in devolgende paragraaf de vraag beantwoord wordenwelke de konservatie voorwaarden zijn die genoemdworden (a) binnen de theorie van Piaget en (b) bin-nen de theorie van Gal'perin. 2. Voorwaarden van de konservatie bij Piaget en GaVperin Piaget onderscheidt vier stadia in de kognitieve ont-wikkeling van het kind: de senso-motorische(0;0-l ;6), de pr?Š-operatoire (1 ;6-7;0), de konkreet-operatoire (7;0-ll;0) en de formeel-operatoire fase(11 ;0 en ouder). In zijn visie zijn de stadia hi??rarchisch en invari-ant van aard, d.w.z. geen der stadia kon overgesla-gen worden en zij treden altijd in dezelfde volgordeop (Koster, 1974). Dit geldt eveneens voor de volgorde waarin dediverse konservatievormen (hoeveelheid, lengte, ge-wicht) zich manifesteren. Binnen elk van deze vor-men zijn er drie stadia: I. niet konserveren; II. intermediair nivo - somswel, soms niet konserveren en III. beheersing vande konservatie. In figuur 1, linker deel, is dit weer-gegeven. De erbij vermelde leeftijden vormen eengrove

indikatie; tussen kinderen komen grote ver-schillen voor. De beide lijnen naar het lengtekonservatieblokgeven aan dat dit begrip op meerdere manieren teoperationaliseren is. Dit meerduidig zijn van de doorPiaget ingevoerde begrippen, o.a. gesignaleerd door Meten en konserveren* K. Meyer Instituut van Pedagogische en Andragogische Wetenschappen, Rijksuniversiteit, Utrecht ^'edagogische studi??n 1975 (52) 141-148 141



??? K. Meyer Figuur 1. De relatie tussen meten en konserveren volgens Piaget KONSERVEREN leef-tijd METEN volumekonservatie 11;0 -- m meer dimensies meten gewichtkonservatie 10;0 -- inter-mediairstadium inter-mediairstadium nietkonser-veren niet konser- verun maatgebruik i iteratief maatgebruik een voorwerp als maat y eigen lichaam als maat voorwerpen naar elkaar y' perceptueel meten 9;0 .. 5;0 -â–  7;0 -â–  hoeveel-heids konservatie 6;0 -â–  5;0 -- 4;0 -L Proefpersoon beantwoordt het volgende type opgave korrekt: 'Zijn deze twee lijnen even lang?' 2 Proefpersoon beantwoordt het volgende type opgave korrekt: 'Is de lengte van lijn A gelijk aan die van delijn-stukken bij B?' A -- B--- 142



??? Meten en konserveren Gagn?Š (1968), bemoeilijkt een toetsing van de theo-rie (Kofsky, 1968). Omdat Piaget meent dat een verandering in hetkognitief funktioneren niet door onderwijs bewerk-stelligd kan worden, staat hij zeer skeptisch t.a.v. dezin en de resultaten van konservatie-trainingspro-gramma's (Piaget, 1964). Desondanks zijn er eengroot aantal uitgevoerd (Elkind e.a., 1969, Sigel e.a.1968). In de grote diversiteit van opzetten is eengrove tweedeling te maken. Enerzijds richt men zichop het aanleren van het konserveren zelf, anderzijdstraint men de vaardigheden welke aan het konser-veren ten grondslag liggen. In dit artikel zal alleenop de als tweede genoemde vorm ingegaan worden. Het idee om, gegeven een bepaald eindgedrag,een analyse van de daarin vooronderstelde vaardig-heden te maken is binnen de onderwijskunde nietnieuw. De door Gagn?Š (1968) gepropageerde taak-analyse vormt er een voorbeeld van. Bij zo'n analyseWordt het gewenste eindgedrag 'uiteen gelegd' ineen aantal subtaken welke alle eenvoudiger zijn danhet eindgedrag. Door iedere subtaak weer verder teanalyseren ontstaat

er een soort boom, waarvan deonderste takken gevormd worden door zeer een-voudige taken. Doorloopt een leerling de boom vanonder naar boven dan komt hij 'vanzelf' bij hetgewenste eindgedrag. Gagn?Š (1968) heeft voor hetjeren konserveren van kontinue hoeveelheden een'Cumulative Learning Sequence' opgesteld. Als eerste wordt een taakanalyse gegeven welkeblijft binnen de theorie van Piaget. Daarna wordenenkele afwijkende opvattingen besproken. 2-1. Taakanalyse binnen de theorie van Piaget Zoals reeds is aangegeven veronderstelt de Piage-tiaanse theorie een vaste volgorde in de door hetâ€?^ind ontwikkelde kognitieve strukturen. Dit maakthet relatief eenvoudig de voorwaarden voor hetkunnen konserveren op te sporen. Sigel, e.a. (1968) stellen dat de volgende kognitieveVaardigheden noodzakelijk zijn:- meervoudige klassifikatie - het kunnen indelenvan voorwerpen op meerdere dimensies b.v. opkleur, op vorm, of een kombinatie van kleur envorm; meervoudige relaties - inzicht hebben in het gege-ten dat deze dimensies op verschillende manierengekombineerd kunnen worden, waardoor er ver-

schillende groepen ontstaan;reversibiliteit - inzicht hebben in het gegeven dathet mogelijk is, nadat een aantal Objekten opmeerdere manieren ingedeeld zijn, ze weer op deoorspronkelijke manier te kombineren. Van deze drie is het meervoudig klassificeren debeste voorspeller voor het gaan konserveren (Sigel,1968). Gebaseerd op de taakanalyse zijn door Sigel e.a.(1968) en Wallach e.a. (1968) trainingsprogramma'suitgevoerd. Een sterk verbale training, gericht ophet aanleren van de genoemde vaardigheden, werdaan 5 niet-konserveerders gegeven (leeftijd tussen4:9 en 5:0, gemiddeld IQ van 150). Na de trainingvan 5 weken bleek de experimentele groep in verge-lijking met een kontrolegroep, signifikant vooruitgegaan te zijn op alle konservatietaken, t.w. sub-stantie, gewicht en volume. In een replikatie-onder-zoek werden dezelfde resultaten verkregen (Sigel,1968). Wallach e.a. (1968) gaven, als onderdeel vaneen groter onderzoek, aan een groep niet-konser-veerders een reversibiliteitstraining. Deze trainingkende twee vormen, een waarbij diskontinue Objek-ten (poppen en bedjes) en een waarbij kontinuesubstantie

(water) gebruikt werd. De eerste trai-ningsvorm was wel, de tweede niet, succesvol. Bij deze taakananlyse valt het op dat het gaan ge-bruiken van een maat niet als voorwaarde genoemdwordt. Dit is des te opvallender, omdat dit bij de inde volgende paragraaf te bespreken taakanalysesteeds het geval is. Om het zoeken naar de oorzaken van dit verschilmogelijk te maken zal een overzicht gegeven wordenvan de ontwikkeling van het gaan meten zoalsPiaget dit schetst in 'The Child's conception ofgeometry' (Piaget e.a., 1960). In figuur 1 en 2 zijnde verschillende fasen binnen de ontwikkeling vanhet spontane meten aangegeven. Duidelijk blijkt dathet begrip meten een groot aantal verschillendevaardigheden omvat. Piaget omschrijft meten als 'in essentie een vormvan beweging, die bestaat in het plaatsen van eenmaat tegen datgene wat gemeten wordt, en die zovaak wordt opgeschoven als de maat opgaat in hetgeheel' (ibid, 27). Anders geformuleerd: 'metenwordt beschouwd als een synthese van positiever-andering en verdeling' (ibid, 104). De essenti??le voorwaarden om tot het operatio-nele meten, d.w.z. laatste

stadium van de meet-ont-wikkeling te komen, zijn lengte-konservatie en tran-sitiviteit (ibid, 123). Onder transitiviteit wordt ver-staan het vermogen van het kind in te zien dat devolgende relatie geldt: indien A = X en B = X,dan volgt A = B. Dit vooronderstellen van de lengte-konservatievormt waarschijnlijk een van de redenen van hetniet voorkomen van het meten als voorwaarde voorhet konserveren. Het zou er dan namelijk op neerkomen dat meten zowel oorzaak als gevolg van 143



??? K. Meyer A: periode tot Â? 4;6 jaar: 'visual transfer'. Het kind vergelijkt de grootte of lengte van voor-werpen via de waarneming. Het bekijkt het enevoorwerp, vormt er zich een visueel beeld van endraagt dit over op het andere voorwerp. Het ver-schil wordt 'op het oog' geschat.Aanvankelijk zijn de voorwerpen eenvoudig vanvorm, later worden ook samengestelde vormendeel voor deel vergeleken. B: periode van 4 ;6 tot Â? 7 ;0 jaar. De grootte of lengte van voorwerpen wordenvergeleken door deze naast elkaar te plaatsen. Isdit niet mogelijk dan wordt het eigen lichaam ofeen deel ervan als tussenmaat gebruikt.Aan het eind van deze periode wordt soms een (lengte)-konservatie zou zijn. In figuur 1 blijkt datzowel de lengte-konservatie als het spontane metenzich in dezelfde periode ontwikkelen, nl. tussen4;6 en 8 jaar. Volgens Piaget is er een verbandtussen beide. Bij lengte-konservatie bestaat er eenkwalitatieve ko??rdinatie van de positie-veranderingen de verdeling, terwijl dit bij het meten tot eensynthese komt, een 'operationeel fusion' (ibid, 128).Hoe en waardoor dit precies plaats heeft wordt nietduidelijk. Piaget komt

dus tot de volgorde: (vormen van)konservatie (vormen van) meten. 2.2. Andere opvattingen over de taakanalyse Ziet Piaget de konservatie als primair t.o.v. hetmeten, in een in 1964 gehouden lezing komt Wohl-will tot de hypothese dat deze relatie wel eens omge-keerd kan zijn. Als oorzaak voor het gaan konser-veren stelt Wohlwill dat het kind een 'new type ofattitude or set' ontwikkelt waarmee het een bepaaldeprobleemsituatie benadert. Deze nieuwe meer op debegripsmatige dan op de perceptuele kenmerken vande situatie gebaseerde houding wordt veroorzaaktdoordat het kind een 'notion of measurement' krijgt.Het gaat voorwerpen bij elkaar leggen, ze vergelij-ken op allerlei kenmerken, zoals grootte en gewicht. De informatie die het omgaan met allerlei Objektenoplevert wil het kind opnemen in zijn kognitievestruktuur. Soms kan het dit niet. Bijvoorbeeld wan-voorwerp gebruikt. Dit voorwerp is een imitatievan te vergelijken voorwerpen, en is meestal on-geveer even groot als de te vergelijken voorwer-pen. C: periode vanaf Â? 7;0 jaar: 'operationele me-ten'. Aanvankelijk gebruikt het kind alleen maten diegroter zijn dan de

te meten voorwerpen. De leng-te ervan wordt afgestreept op de maat. In eenlater stadium kan een maat gebruikt worden,kleiner dan de te meten voorwerpen. Soms wordthet verschil tussen maat en voorwerp geschat.Daarna komt de fase waarin de maat langs hetvoorwerp wordt opgeschoven, en aan elk afge-past stuk de eenheidswaarde wordt toegekend. neer een niet-konserveerder bij een meetspellejtemerkt dat de hoeveelheid vloeistof niet verandertdoordat deze in een ander voorwerp gegoten wordt. De bestaande kognitieve struktuur kan dit gege-ven niet opnemen, 'raakt uit zijn evenwicht', en moetomgevormd worden. Met deze verklaring van dekognitieve ontwikkeling blijft Wohlwill binnen hetequilibratiemodel van Piaget. De volgorde tussenmeten en konserveren wordt echter omgedraaid. Deze wordt: (vormen van) meten (vormen van)konserveren. In een onderzoek heeft Wohlwill (1970)getracht de hypothese te konfirmeren. Daarbij werd aan een groep van 74 kinderen drie-maal een meettest en een konservatietest afgenomen,telkens met een tussenperiode van 6 maanden. Demeettest telde 5 items, die op alle door

Piaget onder-scheiden meetstadia betrekking hadden. In de kon-servatietest waren hoeveelheid- en lengte-items op-genomen. Na berekening van de korrelatie tussen de meet-en konservatie-items bleek dat deze laag was voorde tests welke op hetzelfde tijdstip werden afgeno-men. Daarentegen was de korrelatie tussen de meet-items bij de ene afname en de konservatie-items opde erop volgende afname statistisch significant. Dezekonservatie voorspellende waarde gold m.n. voorde drie meetitems, welke op de lagere meetstadiabetrekking hadden (figuur 2, A-B). Dat de andere twee items niet voorspelden hangtwaarschijnlijk samen met het feit dat voor het daar-bij gevraagde maatgebruik de lengte-konservatie eer Figuur 2. Ontwikkeling van het spontane meten volgens Piaget 144



??? Meten en konserveren voorwaarde is (figuur 2, C). Wohlwill (1970) kon-kludeert 'that there is, indeed a functional relation-ship between measurement activities and conserva-tion'. Almy e.a. (1967) vonden een korrelatie vanâ€?26 (middle class kinderen) en van .41 (lower classkinderen) tussen een pre-measurement test en eenaantal- en substantie-items bevattende konservatie-test. In de pre-measurement test ging het om per-ceptueel meten en kennis van met meten samenhan-gende begrippen. Als het meten een funktionele voorwaarde is voorhet konserveren dan zou training in deze vaardig-heid het konservatie-gedrag moeten be??nvloeden.Met deze stelling als uitgangspunt is door KingsleyC-a. (1967) een trainingsprogramma uitgevoerd. Zijstelden dat voor lengte-konservatie de onderstaandekennis noodzakelijk is: Kennis van de erbij behorende termen: b.v. lan-ger, korter, enz. 2. Met behulp van een maatstok kunnen meten. 3. Weten dat het gebruik van een maatstok meeraccuraat is dan visuele indrukken. Weten wat er met de lengte gebeurt als het objektwordt verkort resp. verlengd.Weten dat het verplaatsen van

een objekt geeninvloed heeft op de lengte ervan.Een zelfde taakanalyse werd gemaakt voor de ge-wicht-konservatie. In de pre-test werden gewicht-, lengte- en sub-stantie-items opgenomen. Aan 12 kinderen (leeftijd- 6;0) werden gemiddeld 5 trainingen van 20niinuten gegeven. Dit resulteerde in een signifikantVerbeterde prestatie op zowel de lengte-, de ge-wichts- als de hoeveelheidskonservatie-items. Stelden Wohlwill en Kingsley e.a. zich al onaf-hankelijker op bij het analyseren van de voorwaar-den nodig voor het konserveren, de nu aan de ordekomende theorie van Gal'perin zet zich theoretischsterker af tegen dc opvattingen van Piaget. Startend vanuit het gemeenschappelijke uitgangs-punt dat de basis van de kognitieve ontwikkelingStiegen is in het omgaan met objekten, ontstaat ergrote diskrepantie tussen beide opvattingenl^anneer de vraag naar de be??nvloedbaarheid van deCognitieve ontwikkeling aan de orde komt. In tegen-stelling tot Piaget gaat de Russische psychologie^rvan uit dat door systematisering van het omgaanl^et objekten (= onderwijs) een kwalitatieve ver-betering van de kognitieve struktuur

bewerkstelligdâ€?^an worden. In het onderwijs speelt de taal een grote rol, om-at deze zowel het abstraheren van het direkt waar-eembare als de kontrole van de volwassene op hetkognitieve handelen van het kind mogelijk maakt.De taal, gedefinieerd als verbale handelingen, vormtde schakel tussen de materi??le handelingen, d.w.z.handelingen 'waarbij het objekt niet materieel is'.Het uit het hoofd optellen van 2 + 3 is een voorbeeldvan een mentale handeling. De getallen zijn niet-materi??le, begripsmatige objekten (van Parreren e.a.1972,13). De beide uitgangspunten (1) alle kennis wordtdoor middel van materi??le handelingen verworvenen (2) taal is belangrijk, vormen tevens de uitgangs-punten van de door Gal'perin ontwikkelde onder-wij sleer-procedure. Voor een uitvoerige beschrijvingervan wordt verwezen naar Gal'perin (1972), vanParreren e.a., (1972) en Bol (1973). Om een nieuwe mentale handeling aan te kunnenleren is het noodzakelijk dat deze eerst geanalyseerdwordt. Deze analyse resulteert in een reeks van aan-wijzingen voor de uitvoering van de handeling: hetz.g. systeem van voorwaarden voor een juiste uit-

voering (S.U.). Naast de S.U., welke een goede uit-voering van de handeling garandeert, is er de ori??n-teringsbasis (O.H.). De O.H. omvat de 'voorwaar-den waarop de proefpersoon zich in feite ori??nteertbij de uitvoering van een handeling' (Gal'perin,1972, 444). Er zijn drie relatievormen tussen de 0,H. en deS.U. mogelijk. Bij de eerste is de O.H. kleiner dande S.U. Dit kleiner betekent dat er geen volledigeori??nteringsbasis aanwezig is, hetgeen een grotekans op een foutieve uitvoering van de handelingbetekent. Bij de tweede vorm is er een volledigeori??nteringsbasis aanwezig: de O.H. is gelijk aan deS.U. Deze O.H. behoort echter bij ?Š?Šn specifieke toepas-sing van de behandeling. Wanneer er een afwijkendetoepassing gevraagd wordt kunnen er fouten ge-maakt worden. Om dit te voorkomen onderkentGaKperin een derde type ori??nteringsbasis. Ook hieris de O.H. gelijk aan de S.U., echter de relatie is vaneen ander karakter. De O.H. is zo dat de proefper-soon weet welke kenmerken van een situatie relevantzijn voor een bepaalde handeling, en hoe hij voor elkesituatie waarin de handeling uitgevoerd moet

wordenzelfstandig een ori??nteringsbasis kan opbouwen. Hetis duidelijk dat vooral dit derde type een grote matevan transfer van het geleerde mogelijk maakt. Daar-bij komt 'dat alleen het onderwijs dat gebaseerd (is)op het derde type van de ori??ntering een rechtstreek-se invloed op de kognitieve ontwikkeling uitoefent'(van Parreren e.a., 1972,77). Na deze toelichting op de Russische psychologiekeren wij terug naar ons uitgangspunt: de voor- 145



??? K. Meyer waarden voor het kunnen konserveren. VolgensObuchova (1966, 107) is 'a capacity to distinguishin an object its various characteristics and measureeach one separately an essential and suffici??nt condi-tion for the formation of a complete knowledge ofthe principle of conservation'. Obuchova leerdebeide vaardigheden, het vaststellen van de relevantedimensies en het meten ervan, aan een groep van 15kinderen (leeftijd tussen 5;8 en 6;9). Omdat de daar-bij gevolgde leergang uitvoerig wordt beschreven invan Parreren (1973, 111-113) wordt er hier niet ver-der op ingegaan. Opvallend is dat bij het leren gebruiken van eenmaat dezelfde stadia doorlopen worden, die doorPiaget in de ontwikkeling van het spontane metenonderscheiden worden. Eerst leerden de kinderentwee voorwerpen te vergelijken met behulp vaneen derde dat groter was dan de twee te metenvoorwerpen (figuur 2, B). Daarna volgde de fase vanhet operationeel meten (figuur 2, C). De meettrai-ning was erg succesvol. Niet alleen leerden alle kinderen goed meten,tevens bleek dat deze training gericht op het aan-leren van een ori??nteringsbasis

van het derde type,een verbetering van het konservatiegedrag tot ge-volg had. Deze konklusie is later bevestigd door Gal'perinen Georgi??v (van Parreren e.a., 1972). In dit onder-zoek behaalde de experimentele groep op de natoetseen skore van 98% goed, terwijl de kontrolegroepslechts 41% goed had. 3. Aanzet tot verklaring en synthese Gebleken is dat over de volgorde tussen meten enkonserveren verschillend gedacht wordt binnen detheorie??n van Piaget en Gal'perin. In deze paragraaf zal getracht worden de oorzaakhiervan aan te geven. De hypothese waarvan wordtuitgegaan is dat het hier gaat om verschil in de wijzevan theorievorming omtrent de kognitieve ontwik-keling, m.n. ten aanzien van de betekenis van hetonderwijs daarbij. Deze stelling zal vanuit beidetheorie??n worden toegelicht waarna een poginggewaagd wordt beide opvattingen in ?Š?Šn model teintegreren. Piaget beschrijft de kognitieve ontwikkeling alseen opeenvolging van een aantal stadia, die geken-merkt worden door het funktioneren van een volle-dig tot ontwikkeling gekomen logische struktuur.Een logische struktuur verwijst naar een

dispostie,een vermogen, tot het kunnen fuktioneren op eenbepaald kognitief nivo: tot het kunnen afleiden vanbepaalde gevolgtrekkingen uit een reeks gegevens.Een konserveerder trekt andere, vanuit het stand-punt van de volwassene gezien 'betere', konklusiesdan een niet-konserveerder, omdat zijn logischestruktuur anders is. Binnen deze volgorde-beschrij-vende opvatting zal het nauwelijks verbazing wek-ken dat het operationele meten niet als voorwaardevan het konserveren genoemd wordt. Dit metenimpliceert lengte-konservatie. Immers wie niet inzietdat de lengte van een maat gelijk blijft wanneer dezeverschoven wordt kan niet echt meten. De Piagetiaanse theorie is vaag op twee van ditbetoog relevante punten. De verklarende variabelenvan de overgang van de ene logische struktuur naarde volgende worden niet aangegeven. Zeker is datdaarbij het onderwijs geen grote rol speelt (Piaget,1964). Eveneens is onduidelijk op welke manier, viawelke mentale handelingen, een kind tot zijn kon-klusies komt. Het zijn juist deze onderwerpen die binnen detheorie van Gal'perin duidelijk uitgewerkt worden.Principieel

uitgangspunt is dat d.m.v. onderwijs dekognitieve ontwikkeling be??nvloed kan worden.Men richt zich daarom niet op een beschrijving,maar zoekt naar de be??nvloedbare faktoren die deontwikkeling bepalen. Met andere woorden: 'nietobserveren, maar konstrueren' (Gal'perin, in vanParreren e.a., 1972,61). Een analyse van de ontwikkeling van het kinder-lijke denken gaf aan dat een verwerven van hetrationele dingschema een belangrijke stap voor-uit betekende. Dit schema is 'een rationele struktuurdie wij aan aanschouwelijke dingen opleggen en metbehulp waarvan wij b.v. Objekten in kwantitatiefopzicht vergelijken' (van Parreren, 1973, 107). Hetmaakt een meer objektieve kijk op de dingen moge-lijk. Wil men d.m.v. onderwijs het kind een rationeeldingschema laten verwerven, dan is de stap van 'hetin kwantitatief opzicht vergelijken' naar 'het aan-leren van de handelingsstruktuur meten' niet grootmeer. Het leren meten heeft hier de funktie van eende kognitieve ontwikkeling bevorderende variabelegekregen. Om vast te kunnen stellen of het leren meten in-derdaad deze invloed heeft moet men de beschikkinghebben over

een onafhankelijke maat waarmee devooruitgang in kognitief funktioneren te meten is.De overgang van het niet naar het wel konserverenzou als kriterium-maat kunnen dienen, omdat dezeovergang i.h.a., en in feite ook door Gal'perin, alseen ingrijpende verandering beschouwd wordt (vgl.Koster, 1974). Aksepteert men dit kriterium dan blijken demeettrainingen inderdaad succesvol, zoals blijkt uit 146



??? Meten en konserveren de resultaten van de beschreven trainingsonderzoe-ken. Het aanleren van een ori??nteringsbasis van hetderde type be??nvloedt de kognitie. Resumerend: wanneer de theorie zich bepaalt tothet beschrijven van de volgorde van de logischestrukturen dan komt men tot de konklusie dat hetoperationele meten de lengte-konservatie impliceert.Zoekt de theorie naar een verklaring voor de over-gang tussen de logische strukturen dan blijkt dat hetaanleren van de handelingsstruktuur meten een ver-klarende variabele is. Onderwijskundig gezien biedtde laatste opvatting meer mogelijkheden. Om een integratie van beide opvattingen mogelijkte maken, zijn in figuur 3 de relaties tussen logischestruktuur, handelingsstruktuur en het waarneem-bare materi??le handelen schematisch weergegeven.Door het plaatsen van de logische struktuur bovende handelingsstruktuur wordt aangegeven dat hethier om twee verschillende theorie-nivo's gaat. Dehandelingsstruktuur staat in het midden omdat dezeenerzijds voortkomt uit het materi??le handelen,anderzijds deze de logische struktuur be??nvloedt. De pijlen geven aan

dat de theorienivo's niet onaf-hankelijk zijn, er bestaat een wisselwerking. De ont-wikkeling in de logische struktuur kan verklaardworden door verandering in de handelingsstruktuur. terwijl de gewijzigde logische struktuur het verwer-ven van nieuwe handelingsstrukturen bevordert. Deindeling in twee nivo's sluit o.i. aan bij het door vanParreren (1973) gemaakte onderscheid tussen kog-nitieve ontwikkeling en onderwijs. De relatie meten - konserveren kan als volgt bin-nen het model geplaatst worden. Door het verwer-ven van de meet-handelingsstruktuur, liggend opnivo A en B, figuur 2, ontstaat de logische struktuurlengte-konservatie, die de handelingsstruktuur ope-rationeel meten (figuur 2, C) mogelijk maakt. Het niet gelijk stellen van lengte-konservatie metoperationeel meten is verantwoord omdat het weljuist is dat het tweede de eerste impliceert, maar hetomgekeerde kan niet gesteld worden. Er zijn lengte-konserverende kinderen die niet operationeel kun-nen meten (van.Eerde, 1974). Dit laatste wijst ertevens op dat ook via het verwerven van anderehandelingsstrukturen dan meten de logische struk-tuur konservatie kan

ontstaan (Koster, 1974, 51-94). Tot slot worden enkele mogelijke aanzetten vooronderzoek naar de in het model aangegeven relatieskort aangegeven. Of de aangegeven volgorde tussen de meetstadiaen de (lengte)-konservatie stadia juist is kan m.b.v.longitudinaal onderzoek vastgesteld worden (vgl. Figuur 3. De relatie tussen logische struktuur, handelingsstruktuur en materieel handelen. KOGNITIE,LOGISCHESTRUKTUUR konserveren / / I / I \ ^x/ / handelings-struktuur(onderwijs) meet-H.S.A ineet-H.S. T niet inter- konserveren mediair N / / \ meet-H.S. Operationeel B meten C ----i.rTrr.------1------------ t konservatieproefje meet oefeningmeet item materieelhandelen 147



??? K. Meyer Wohlwill, 1970). Het lijkt interessant om niet alleenaan begin en eind van een meet-leergang konserva-tieproefjes af te nemen, maar ook tussentijds. Zokan bepaald worden of de 'natuurlijke' volgordevan de logische strukturen ook daar teruggevondenwordt, zij het dat de ontwikkeling sneller verloopt(vgl. van Parreren e.a., 1972,76). Als Indikatoren voor de kognitieve ontwikkelingworden binnen het model begrippen uit de Piage-tiaanse theorie gehanteerd. Hiertegen zou men o.i.terecht bezwaar kunnen hebben.Een mogelijke alternatieve maat voor het bepalenvan het nivo van de kognitieve ontwikkeling is o.i.de door Kalmykova ontwikkelde toetsprocedure.Bij deze toets wordt nagegaan in hoeverre een proef-persoon in staat is, na een korte inwerkperiode enhet afleggen van een aantal toetsopgaven, de wet-matigheid te formuleren volgens welke de opgavenkorrekt opgelost kunnen worden. In het onderzoekvan Kalmykova moest de hefboomwet ontdekt engeformuleerd worden. Voor een verslag van hetonderzoek zie van Parreren (1974). Wanneer het leren meten inderdaad een rationeeldingschema

doet ontstaan, en de leerling dus eenmeer kwantitatieve/wetmatige kijk op de dingenkrijgt dan zou dit met deze procedure onderzochtkunnen worden. Een bijkomend voordeel van dezemaat is dat de daarin gevraagde opgaven wat minderlijken op de taken in de meet-leergang dan de kon-servatieproefjes doen. Literatuur Almy, M Chittenden, E. and Miller, F.: Youngchildrensthinking, Teachers College Press, Columbia Univ.,New York, 19672. Bol, E.: Sturing van leerprocessen, Pedagogische Stu-di??n, 1973,50,184-189. Eerde, D. van: De relatie meten konserveren, doktoraalskriptie. Instituut over Pedagogische en Andragogi-sche Wetenschappen, afd. Onderwijskunde i.o..Utrecht, 1974. Elkind, D. and Flavell, J. H. (eds): Studies in cognitivedevelopment, New York, Oxford Univ. Press, 1969 Gagn?Š, R. M.: Contributions of learning to humanPsychological Review, 1968,75,177-191. Gal'perin, P. J.: Het onderzoek van de cognitieve ont-wikkeling van het kind. Pedagogische Studi??n, 1972,49,441^54. Kingsley, R. C. and Hall, V. C.: Training conservationthrough the use of learning sets, Child

Development,1967,38,1111-1126. Kofsky, E.: A scalogram Study of Classifactory Develop-ment, in I. E. Sigel and F. H. Hooper, zie daar. Koster, K.: Piaget's bijdrage voor de ontwikkeling vanleerplannen voor de basisschool, Wolters-Noordhoff,Groningen, 1974. (Verschijnt binnenkort). Obuchova, L. F.: Experimental formation of representa-tives of invariantness in five- and six year old children,in International Congres of Psychology XVIII, Sym-posium Concept Formation and Inner Action, Moscow,1966,103-108. Parreren, C. F. van: De relatie onderwijs-kognitieveontwikkeling in de Russische psychologie, in J. deWit: Psychologen over het kind III, Groningen, TjeenkWillink, 1973. Parreren, C. F. van: Leren denken getoetst (II), Pedago-gische Studi??n, (1973, 50, 361-374). Parreren, C. F. van en Carpay, J. A. M.: Sovjet psycho-logen aan het woord, Groningen, Wolters Noordhoff,1972. Piaget, J.: Learning and development, in R.E. Ripple andRockastle (eds), zie daar. Piaget, J., Inhelder, B. and Szeminska, A.: The child'sconception of geometry, London, Routledge and Ke-ganPaul, 1960. Ripple, R. E. and Rockastle:

Piaget rediscovered. Schoolof Education, Cornell Univ., 1964. Sigel, E.: The Piagetian system and the world of educa-tion, in Elkind, D. and Flavel J. H. (eds) zie daar. Sigel, I. E. and Hooper, F. H. (eds): Logical thinking inchildren, New York, Holt, Rinehart and Winston,1968. Wallach, L. and Wall, A. J.: Number conservation: therole of reversibility, addition-subtraction and misleadingcues, in Sigel I. E. and Hooper F. H. (eds) zie daar. Wohlwill, J. F.: Development and measurement, InRipple R. E. and Rockastle (eds) zie daar. Wohlwill, J. F.: The place of structured experience inearly cognitive development, Interchange, 1970, 1,13-27. Curriculum vitae Drs. C. J. M. Meyer (geb. 1947) is als wetenschappelijkmedewerker verbonden aan de afdeling onderzoek vande afdeling Onderwijskunde i.o.. Instituut van Pedago-gische en Andragogische Wetenschappen aan de Rijks-universiteit te Utrecht. Adres: Grasstraat 19, Utrecht. 148



??? Vlietstra Eredoctor Voor de tweede keer heeft in Nederland een pedagoogeen eredoctoraat gekregen. Enkele jaren viel deze onder-scheiding ten deel aan D. Q. R. Mulock Houwer voorfjn belangrijke werk in de kinderbescherming; op 8januari van dit jaar werd de bul uitgereikt aan N. Y.yiietstra, zeer velen bekend door zijn stimulerende werkin de gehandicaptenzorg, waarvan een groot deel binnen^jn functie als hoofdinspecteur van het buitengewoononderwijs valt. Wanneer ik mij kort bezin op het vele dat tot deze ere-promotie heeft geleid, dan springt voor mij als centraleachtergrond naar voren de kracht van zijn persoonlijk-heid. Zeer humaan, met een idealisme dat nooit derealiteit uit het oog verliest en dat hem tot belangrijke"litiatieven in die realiteit voert. Kwaliteiten die velen inontmoeting met hem mochten en mogen ervaren.Uit dit persoonlijke zijn vloeit ongetwijfeld voort, dathij het belangrijke begrip 'regardatie voor de gehandi-capte mens' ontwikkelde; een begrip dat allesbehalvesynoniem is met vergoelijkende tolerantie, maar integen-een houding vraagt, waarin eerbied voor de gehan-dicapte in zijn eigen aard en met zijn

eigen mogelijk-heden de omgang met deze mens bepaalt. Dan is er zijn brede kyk op het totale onderwijsgebeu-â– "^n. waarin het buitengewoon onderwijs gezien wordteen onmisbare schakel, maar een schakel die alleenwerkelijke functie mag vervullen, nl. noodzakelijkehulp geven aan echt gehandicapte kinderen. Die schakelJ^ag niet tot een instrument verworden, waarmee meneigen taak soms te beperkt ziend 'gewoon' onderwijs'aat sleutelen aan al die leerlingen die niet langs een Kroniek vaststaand nauw weggetje kunnen lopen. Terecht weesVlietstra's promotor. Prof. Zuithoff, er op, dat deze al in1953, lang v????r eenzijdig en niet altijd re??el aandoendekreten over integratie van b.o. en gewoon onderwijs luidgingen klinken, het gevaar signaleerde dat in een al tewelige uitgroei van het b.o. schuilt. Maar vanuit zijnrealisme en ter zakekundigheid had en heeft dit voor hemniet de implicatie dat het b.o. - of een groot deel daar-van - zou kunnen opgaan in het gewoon onderwijs. Datb.o. heeft een zeer gespecialiseerde en onmisbare functie. Mede in verband met het zojuist genoemde aspectvan Vlietstra's activiteiten is zijn pleidooi

voor samen-werking van groot belang. Overleg tussen het personeelvan gewone scholen en dat van b.o.-scholen; maar ooktussen de vele deskundigen die met het onderwijs temaken hebben en die door gezamenlijke verdieping inde problemen van duidelijk gehandicapten ?¨n van net-niet-echt afwijkenden de juiste grenzen moeten zoeken,de juiste wegen voor beide groepen moeten trachten tevinden. De aanzet tot een dergelijke multidisciplinairesamenwerking ziet Vlietstra in het b.o. meer dan eldersaanwezig. Laten we tenslotte niet vergeten dat de nieuwe ere-doctor het voorrecht heeft, een begenadigd spreker tezyn; een kwaliteit waarvan degenen die op de promotieaanwezig waren bij zijn dankwoord zeer konden genie-ten. Me dunkt, namens allen die in de ontwikkeling vanopvoeding en onderwijs in de ruimste zin ge??nvolveerdzijn, is een hartelijk proficiat hier op zijn plaats! fV. E. Vliegenthart 149



??? Bedoeling van de schrijver is, aan te tonen dat alle ver-zorging van zwakzinnigen, in 't gezin en in een inrich-ting, opvoedende zorg moet zijn. Een doelstelling waar-mee pedagogen het in hoge mate eens zullen zijn. Overigens een merkwaardig boekje. Het begint na-drukkelijk de kritisch-emancipatorische opvoedings-wetenschap naar voren te schuiven. Dit via gedachtenvan Ulich (Theorie und Methode der Erziehungswis-senschaft, Basel 1972), die samenvattend worden weer-gegeven. Betoogd wordt, dat deze richting in de opvoe-dingswetenschap gericht is tegen opvoedingsverhou-dingen die de onderdrukking van het verstand toestaanen dat zij de humanisering van de mens als zin heeft.Maar dat een andere, wel genoemde maar niet bespro-ken vorm van opvoedingswetenschap, nl. de geestes-wetenschappelijke, niet op deze doelen gericht zou zijn,blijft duister. Overigens lijkt de gestelde vraag van weinig belang,want na p. 13 is de emancipatorische opvoedingsweten-schap vrijwel zoek, en daarmee de samenhang van hetbetoog. Zo is het onwaarschijnlijk dat Bleidicks ziens-wijze op de situatie van

gehandicapten, een zienswijzedie de schrijver instemmend volgt als hij de anthropo-logische kijk op hen weergeeft, klopt met het vooraf-gegane. Hetzelfde geldt voor de, eveneens trouw ge-volgde, uiteenzettingen van Strasser over natuur encultuur. Trouwens, ook in wat over zwakzinnigen gezegdwordt is het betoog niet altijd consistent. Op p. 20 wordtgesteld dat zwakzinnigen niet kwalitatief maar kwanti-tatief van 'normalen' verschillen (argument: 'ontwikke-ling' is ook bij zwakzinnigen mogelijk, hetgeen als argu-ment toch wel een weinig-doorslaggevende indrukmaakt); op p. 82 moet schrijver toegeven dat er tochook kwalitatieve verschillen zijn. In deel III, het meest concrete stuk van het boekje,wordt een bespreking gegeven van traditionele inrich-tingen en van gewenste veranderingen naar wat schrijvernoemt 'ontwikkelingsgerichte leerinstituten'. In dit ge-deelte is een verstandig relativeren van utopische wensenonder druk van de realiteit te vinden. Jammer, dat hetoelang van de emotionele relatie tussen opvoeder enkind er hier, door de nadruk op 'leren', wat mager af-komt. Jammer ook, dat schrijver

overwegend van desituatie in de USA uitgaat, waar de oude, pakhuisach-tige inrichtingen nog zo talrijk zijn. In eigen land warenheel wat serieuze pogingen om ontwikkelingsgericht inzwakzinnigeninrichtingen te werken te vinden geweest,waardoor de indruk dat het in dit werk toch allemaalmaar niets is niet zou ontstaan. Als geheel weinig geslaagd. Voor inrichtingsopvoederste moeilijk, voor universitaire studenten te apodictischen te beknopt in de theorie. Voor alle lezers: te weinigconsistent als betoog. W. E. Vliegenthart Boekbesprekingen A. T. G. van Gennep; Zwakzinnigheid als maatschappelijk probleem. Boom, Meppel 1974, 94 p. ISBN 906009165 5, ?’ 12,90. C. den Duik en H. G. H. van Goor, Inleiding in de orthodidactiek en in de remedial teaching van het dyslectischekind. Uitgeverij G. F. Callenbach B.V., Nijkerk, 1974, 188 pag. ?’22,50. Dit boek geeft een eenvoudige inleiding in de orthodi-dactiek in het algemeen en in de remedial teaching vanhet dyslectische kind in het bijzonder. Dat neemt nietweg dat ik bij de nadere bespreking van de inhoud enkelekanttekeningen zou willen plaatsen. Hoofdstuk I is een

terreinverkenning, waarin Den Duikkort en duidelijk uiteenzet waar orthodidactiek en re-medial teaching thuishoren in het geheel van opvoedingen onderwijs en daarbij zijn wat persoonlijke visie opvier vormen van remedial teaching te berde brengt. 150 Uitspraken van talrijke autoriteiten in de onderwijswe-reld worden daarbij zinvol en ter ondersteuning vaneigen visie vermeld. Dat taakonderwijs die vorm van onderwijskundigehulpverlening is, waarbij ?Š?Šn of meer kinderen ?Š?Šn ofmeer keren per week uit de klas worden gehaald omorthodidactische hulp te ontvangen (blz. 26), is een con-cretisering van artikel 22 van het 'Voorontwerp van eenwet op het basisonderwijs' die voor discussie vatbaarlijkt. PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1975 (52) 150



??? Boekbesprekingen In het volgende hoofdstuk wordt heel in het kort ietsgezegd over het buitengewoon onderwijs, daarna in-gegaan op het verschil tussen het 'gewoon' lager onder-wijs en het buitengewoon onderwijs met een pleidooiom in het b.o. te beginnen met het vaststellen van debeginsituatie, die bepalend moet zijn voor de overigecomponenten van het didactisch proces en de na testreven doeleinden. Ter illustratie wordt er een vragen-lijst weergegeven en enkele onderdelen uit een onder-zoekprogramma voor leergestoorde kinderen. Daarna wordt even ingegaan op het vaststellen vanonderwijsresultaten en de wijze waarop deze evaluatieop een school verbonden aan een pedologisch instituutuitgewerkt is. Tenslotte wordt in dit hoofdstuk weergegeven hoehet orthopedagogisch-orthodidactisch handelingsplanvan het P.I. te Amsterdam er uit ziet met een verrassendvoorbeeld hoe stagnaties in de creatieve expressies alsaspect van dit plan aangepakt zouden kunnen worden. In het laatste hoofdstuk wordt heel summier ingegaanop kern (= knel)-punten bij remedial teaching, zoals depersoon van de remedial teacher, de

samenwerking metde klasseleerkracht, de opleiding en de evaluatie. Zeer uitvoerig is een model uitgeschreven t.b.v. eenmogelijke aanpak van dyslectische kinderen, die - aldusde schrijvers - in de praktijk gegroeid is. Vooraf gaat deopsomming van enkele 'noodzakelijke' onderwijs-leer-middelen die gedeeltelijk in de handel verkrijgbaar zijn,en een taaileesonderzoek om de zo noodzakelijk geachte^beginsituatie nader te bepalen. Het is vooral in dit uitvoerig besproken model, datmen de remedial teacher herkent, maar dan wel in detraditionele zin van het woord: degene die individueel- buiten de klas - een zo optimaal mogelijke situatiecre??ert en daar het vastgelopen kind helpt; soms wel4 ?¤ 5 keer j^r week (blz. 102). Het is hiertegen dat ik bezwaren zou willen uiten,want de beschreven werkwijzen zouden veel beter tothun recht komen als ze ge??ntegreerd zou zijn in hetklassegebeuren om niet alleen curatief maar vooral ookpreventief te kunnen werken. Zou niet elke goede lees-methode een dergelijke gestructureerde opbouw endiversiteit van werkvormen moeten bieden? Door het benadrukken van deze vorm van remedialteaching,

en door slechts tussen de regels door te ver-melden 'dat remedial teaching pas verantwoord is alsze een onderdeel is van een veelomvattender programmavan onderwijshervorming' (blz. 26) en de aanbeveling'deze vorm van leerh^lp aan kinderen binnen de klasse-situatie uit te breiden' (blz. 107), laten de auteurs hunvoorkeur blijken zonder een duidelijke uitspraak tedoen. Toch beveel ik het boekje aan, omdat het herkenbaaris voor een ieder die op dit gebied werkzaam is, omdathet bruikbaar is voor een ieder die wil worden ingeleidin dit terrein, en omdat het een goede aanzet kan zijntot diskussie en eigen meningsvorming over orthodidac-tiek en remedial teaching, voor studenten van peda-gogische academies en leerkrachten van basis en buiten-gewoon onderwijs, die zich op dit gebied willen (laten)scholen. J. H. de Vette Een Multimediale Lerarenopleiding, Vereniging van Instellingen voor Schriftelijk Onderwijs, Arnhem, 1974. I^it rapport is samengesteld door de commissie opleidingleraren van de Vereniging van erkende Instellingen voorSchriftelijk Onderwijs en beoogt een model te ontwikke-len voor een gecombineerd

schriftelijk/mondelingeopleiding tot leraar tweede graad. Dit werkstuk is omtwee redenen interessant en lezenswaard. antwoordt de commissie deze vraag positief. Zij ont-wikkelt een opleidingsmodel met als hoofdvak engels(tweede graad) cn als bijvak een met engels verwantemoderne vreemde taal (derde graad"). Het model heeftals voornaamste kenmerken: vijQarigc cursusduur;gelijktijdige beroeps- en vakopleiding; theoretischezowel als praktische onderwijskundige voorbereiding.Iedere opleider van a.s. docenten zal zich realiseren datdit laatste kenmerk het meest kwetsbare aspekt van hetmodel betreft, te meer wanneer de te gebruiken werk-vormen niet slechts schriftelijke cn aanvullende, onder-steunende mondelinge lessen zijn, maar ook school- eninstituutpractica. (SP cn IP). Het instituutspracticum(46 u. over de hele opleiding) wordt verdeeld in voor-bereidende (b.v. microtcaching) cn evaluerende activi-teiten m.b.t. het schoolpracticum (60 uur). Voor ditlaatste onderdeel zullen de cursisten gedurende hetvierde studiejaar een tiental uiteraard doordeweeksedagen beschikbaar moeten hebben voor schoolbezoek.Naast de

waardering die ik heb voor dit werkstuk van deVISO-commissie heb ik bedenkingen t.a.v. het IP en SP.De vraag is namelijk voor wie dit opleidingsmodel be-doeld is? Wanneer het onderwijzers betreft die een Ten eerste omdat de commissie een lans breekt voorschriftelijk onderwijs als een eigen vorm van onderwijsnaast dag- en avondonderwijs. Terecht wordt gestelddat schriftelijk onderwijs meer is dan een zwakke ver-^^ngingsvorm van mondeling onderwijs; het heeft eenÂŽ'Sen taak die het met eigen middelen op eigen wijzeâ€?^an volbrengen. Het is een efllci??nte cn weinig kostbareopleidingsvorm die een belangrijke rol kan spelen in het^ader van de open school en een nuttige bijdrage kan'everen tot het streven naar gciijkere kansen.Er is een tweede reden waarom dit rapport besproken la een tweeae reaen waarom uu lapyun uvo^.v,â€”verdient te worden. Menigeen zal zich afvragen of enja hoe een schriftelijk/mondelinge lerarenopleidingverzoenen is met de eisen die een professionele lera-renopleiding stelt, met name t.a.v. de praktische com-van de beroepsopleiding.Uitgaande van de gegevens uit COL cn COLOV be- 151



??? Boekbesprekingen tweede en derde graads bevoegdheid willen behalen dan zijn in onderwijspractijksituaties. Het is onwaarschijnlijk is het niet uitgesloten dat de bescheiden practicumactivi- dat 60 uur SP voor de niet-onderwijzer, d.w.z. de door- teiten van deze cursus toch voldoende zijn om deze snee huisvrouw, administratief, technisch of commer- mensen, die al in de basisonderwijspractijk staan, een cieel bedrijfsfunctionaris etc. voldoende is om genoemde redelijk startniveau in het secundair onderwijs te geven, belangrijke maar moeilijke leerdoelen te realiseren. De kaarten liggen echter totaal anders wanneer deze Voor deze categorie??n cursisten zou het aanbeveling cursus door niet-onderwijzers gevolgd wordt. In hun verdienen hen gedurende de eerste maanden van hun geval is 106 uur IP en SP een onvoldoende voorbereiding beroepspractijk vanuit het opleidingsinstituut - al dan op de hoge eisen die de huidige beroepspractijk stelt, niet in samenwerking met een ervaren collega op hun De commissie formuleert als leerdoelen voor bijvoor- school - te coachen, begeleiden en superviseren,beeld het

SP: de beschikking krijgen over een aantal vaardigheden om succesvol te onderwijzen - getraind J. H. G. I. Giesbers 152



??? Mededelingen Inhoud andere tijdschriftenInfo 6e jaargang, nr. 4, 1974/1975 Een vergelijking van de opvattingen van B. Bernstein enU. Oevermann over milieuverschillen in het taalgebruik,door B. Mulder. Op weg naar een bilingu??stisch schoolsysteem op deNederlandse Antillen, door A. M. Welvaart. Pedagogisch Forum 9e jaargang, nr. 3, maart 1975 De oorsprong der opvoedingswetenschap in de realiteitder behandelingssituatie en haar verwezenlijking vanmens en waarde, door M. J. LangeveldPedagogische categorie??n van de onderwijsleersituatie.I- Verdediging van een praktische interesse, door J. D.Imelman De phalange als (ped)agogisch experiment, door U. J.Rijpma-Boersma Pedagogische Kroniek, door W. A. de Bruijn Boekbesprekingen Uit andere tijdschriften Auteurs Persoon en Gemeenschap 27ste jaargang, nr. 8, maart 1975ream teaching, door H. Jacobs en J. Wellens{^ren oud worden (2), door K. CuypersDe school in de buurt, door P., Claeys Over het effect van compensatieprogramma's, door Jansen Recreatie (cursieQe), door R. Bobineberichten en boekbesprekingen Tijdschrift voor Opvoedkunde jaargang,

nr. 3, 1974/1975 , ^nalyse van de perceptie van de wenselijkheid en deâ– ^^ahseerbaarheid van een zestal recent ge??ntroduceerde veranderingen in het lager onderwijs, door R. Vanden-berghe en C. Pottie Strategies of organizational change: research and devel-opment on Organization developments in schools, doorR. A. Schmuck De leerkracht in de Noordnederlandse roman van 1845tot heden, door G. Devulder De Noordnederlandse R.K.-schoolcatechese in hetspanningsveld tussen theologie en pedagogiek, doorP. Cooreman Tijdschrift voor Orthopedagogiek 14e jaargang, nr. 2, februari 1975 Nicolaas Ype Vlietstra eredoctor in de orthopedagogiek, door J. van Weelden Integratie van gehoorgestoorde kinderen in het gewone onderwijs, door A. Schaerlaekens Prof. W. Bladergroen gehuldigd Persoonlijk, door H. G. Antema Toespraak bij de opening van de Micha??lschool (LOM) te Maastricht, door Zr. Imelda Orthopedagogische en psychologische aspecten van het paardrijden met lichamelijk gehandicapte kinderen, door J. S. Gr??schke Reacties van lezers Boekbesprekingen Mededelingen Ontvangen boeken Alexander W. e.a.,

De Amerikaanse middenschool in op-komst (The emergent middle school, 1968), UniversitairePers, Rotterdam, 1975, ?’29,90 Macintyre A., Geschiedenis van de ethiek - 25 eeuwenmoraalfilosofie in kort bestek (A short history of ethics,1966), Boom, Meppel, 1974, ?’29,50Rijswijk-Clerkx L. van, Dc behoefte aan kindercentra ineen Amsterdamse buurt. Universiteit van Amsterdam,1974 Empirische Studies over Onderwijs, Nr. 18, Onderwijs-researchd??g 1974, H. D. Tjeenk Willink, Groningen,1915, f 20,â€”. 153



??? Beknopte didaxologie Dr. E. de Corte, drs. C.T. Geerligs, drs. N.A.J. Lagerweij, drs. J.J. Peters en dr. R. VandenbergheXII + 434 pag., ing. f 37,50, 3e druk. ISBN 90 01 19795 7 Een volledig herziene uitgave van deze eerste Nederlandstalige systematische ori??ntatie in dedidaxologie. Hoewel deze editie in opzet en structuur overeenkomt met de vorige uitgave zijnin alle hoofdstukken belangrijke aanvullingen en wijzigingen aangebracht. Dit is enerzijds eengevolg van een verdere gezamenlijke doordenking van het studiegebied. Anderzijds maakte degrote stroom recente onderzoekingen en publikaties het noodzakelijk het boek in overeenstemmingte brengen met de actuele ontwikkelingen in de didaxologie. Leren doceren een persoonlijkheidstheoretische benadering van onderwijsprocessen Prof. dr. ir. P.C. van de Griend 208 pag., ing. f 19,50, 2e druk. ISBN 9001 348009 Is doceren een m?Štier, dat ieder kan leren of een kunst, waarvan de beoefening staat of valt met depersoon van de docent? Het antwoord van de auteur houdt in dat beide opvattingen bestaansrechthebben. Hun tegenstrijdigheid wordt

kleiner naarmate men de processen in het doceren scherperonderkent. Vijven en zessen cijfers en beslissingen: het selectieproces in ons onderwijsProf. dr. A.D. de Groot 250 pag., ing. f 17,25, Be druk. ISBN 9001 35550 1 Op welke wijze w??rden In het bestaande systeem de leerlingen beoordeeld en geselecteerd.Dit boek is opgedragen aan al diegenen - bestuurders, schoolleiders, experts op onderwijskundiggebied - die zozeer hun best doen om een verkeerd systeem toch nog redelijk te laten functioneren. Informatie over Ieren en onderwijzen onder redactie van prof. dr. C.F. van Parreren en dr. J. Peeck Serie: Leerpsychologie en onderwijs 1 VIII + 140 pag., ing. f 16,50, 3e druk. ISBN 9001 421148 Grondig gewijzigde herdruk van dit belangwekkend overzicht van de leerpsychologie, tenbehoeve van hen die in de toekomst onderwijs zullen geven. Enkele hoofdstukken die onderwerpenbehandelen waarover bijzonder aantrekkelijk nieuw materiaal beschikbaar gekomen is, hebbeneen uitbreiding ondergaan. Het boek is praktischer geworden, maar tegelijkertijd ook technischer. Ook verkrijgbaar via de boekhandel.

H. D.Tjeenk WillinkGroningen 2755 1 75



??? Het formuleren van onderwijsdoelstellingen C. van Dorp Samenvatting Jn het artikel worden met voorbeelden toegelichteadviezen gegeven, die betrekking hebben op de wijze^an formuleren van onderwijsdoelstellingen. De voor-beelden zijn ontleend aan de opleiding van artsen en^^rpleegkundigen, maar geven in het algemeen ook"iet-medisch geschoolden houvast.â– De adviezen zijn in het kort: Definitie van doelstelling Omschrijf de prestaties, die de student (of leerling)na afloop van het onderwijs(-onderdeel) moetkunnen leveren. Omschrijf niet de activiteiten, die de docent zichvoorstelt te ondernemen. Omschrijf niet de activiteiten, die tijdens het onder-lijs van de studenten verlangd worden.Noem niet de leerstof of het onderwerp, maaromschrijf wat de student met betrekking tot dieleerstof moet kunnen doen.Vermijd het opsommen van leerstofinlwud in dedoelstelling. Verwijs zo nodig naar leerboek ofdictaat. Zinvolle doelstellingen Kies alleen die doelstellingen, die werkelijk vanbelang zijn voor de verdere studie, de beroeps-uitoefening of de algemene ontwikkeling van destudent. Kies alleen die doelstellingen, waarvoor een

onder-Wijsmaatregel het aangewezen middel is.Vermijd doelstellingen, die door de meeste studen-ten al bereikt zijn; sluit aan bij de reeds bestaandekennis en kunde. Vermijd doelstellingen, die slechts door weinigestudenten bereikt zullen kunnen worden (blijkens'â– edelijke vermoedens, of beter nog: evaluatie-S'^Sevens). studi??n 1975 (52) 155-164 c. Heldere omschrijvingen 10. Gebruik termen die een nauwkeurige betekenishebben. 11. Gebruik omschrijvingen die ook voor studentenduidelijk zijn. 12. Streef naar een eenvoudige, heldere zinsbouw. 13. Splits complexe prestaties uit in meer enkel-voudige componenten. 14. Zorg voor een overzichtelijke lay-out, bijvoor-beeld bij opsommingen. 15. Geef groepjes van vier tot zeven bijeenbehorendedoelstellingen een duidelijk opschrift. d. speciale kenmerken 16. Gebruik werkwoorden of werkwoordelijke uit-drukkingen, die waarneembare prestaties aan-duiden. 17. Specificeer de voorwaarden, waaronder de beoog-de prestatie geleverd moet kunnen worden. 18. Omschrijf een criterium, d.w.z. geef aan hoe goedde vereiste prestatie moet zijn. In een slotparagraaf worden toepassingen

van hel-der geformuleerde onderwijsdoelstellingen opgesomd. Inleiding In veel gevallen kan een heldere omschrijving van debeoogde onderwijsresultaten - de zogenaamde doel-stellingen - een belangrijke steun zijn bij beslissingenover onderwijs-, studie-, selectie- en toetsin'T'??proce-dures (zie o.a. Tyler 1950, Mager 1966, De Groot1966 en 1974, De Groot en Van Naerssen 1969,Meeuwese 1970, De Corte 1973). Dit artikel is geschreven voor docenten en stu-denten die ge??nteresseerd zijn in de kenmerken,waaraan omschrijvingen van onderwijsdoelstellin-gen in het algemeen moeten voldoen^. Er wordenachttien adviezen opgesomd, die bij het formuleren 155



??? C. vanlDorp vaa doelstellingen van belang kunnen zijn. Voorzover nodig worden voorbeelden gegeven, die ont-leend zijn aan doelstellingen zoals ze werden gefor-muleerd door docenten van opleidingen voor ver-pleegkundigen of door docenten van de artsoplei-ding. Meestal zijn deze voorbeelden, wat de struc-tuur betreft, ook voor niet-medici echter wel tebegrijpen, zo veronderstelt de auteur. Al te vergaan-de medische verfijningen zijn trouwens zoveel mo-gelijk vermeden. Het opvolgen van de hier genoem-de adviezen garandeert nog geen perfecte doel-stellingen. Een onderwijssysteem moet flexibel zijn,wil het niet achterop raken bij de eisen die de maat-schappelijke problematiek Â?telt. Herziening van dedoelstellingen zal daarom telkens nodig zijn (enwordt trouwens mede door het helder formulerenook mogelijk). Bij voorkeur zullen de herzieningenplaats moeten vinden op basis van drie??rlei soortonderzoeksuitkomsten: - gegevens over de taak, die afgestudeerden ver-vullen en over de problemen, die ze daarbij vaakontmoeten; - gegevens over de doelmatigheid van het onder-wijssysteem;

- gegevens over de studenten of leerlingen, die het Doelstellingen van dit artikel Het doorlezen van dit artikel kan ?Š?Šn van de manierenzijn waarop de ge??nteresseerde lezer zich de volgendevaardigheden verwerft. 1. Gegeven een uitspraak over het onderwijs, aan kunÂ?nen geven of die uitspraak een doelstelling is of niet,en wel in 8 van de 10 gevallen juist. 2. Gegeven een onderwijsdoelstellmg, uit kunnen makenof dit een globale dan wel een specifieke doelstellingis, in 8 van de 10 gevallen juist. 3. Gegeven een reeks doelstellingen die elk ?Š?Šn of meervan de defici??nties vertonen, waarover dit artikelgaat, en gegeven de samenvatting; - genoemde tekorten kunnen aanwijzen (in 70% vande gevallen juist) - voorstellen ter verbetering kunnen doen, die doordeskundigen in 70% van de gevallen als verbeterin-gen erkend worden. Tests Voor wat betreft doelstelling 1 en 2 zijn in het artikeltwee korte tests opgenomen, die samen een beeld kunnenopleveren van de mate, waarin de lezer deze twee doel-stellingen heeft bereikt. De tests kunnen ook als voortestof oefening gebruikt worden.

onderwijssysteem binnenkomen: hun voorkennisen -kunde, hun attitudes, motivatie en begaafd-heden. Het artikel beperkt zich vooral tot formulerings-kwesties ; het streven is een bijdrage te leveren aande begrijpelijkheid en bruikbaarheid van onderwijs-doelstellingen. De adviezen slaan daarom op de volgende viervragen, die elk in een aparte paragraaf aan de ordekomen: - valt de formulering binnen de definitie van eenonderwijsdoelstelling? - is de doelstelling zinvol? - is de doelstelling helder omschreven? - heeft de doelstelling de drie speciale kenmerkendoor Robert Mager genoemd (Mager 1966)? Bij de meeste adviezen worden ?Š?Šn of meer on-juiste en juiste voorbeelden genoemd, en er wordteen korte toelichting gegeven. Dank verdienen de docenten, met wie de auteuraan doelstellingsformuleringen mocht werken. Hijheeft veel van hun pogingen en hun successen ge-leerd. De meeste voorbeelden zijn aan hun werke-lijkheid ontleend. a. Formuleer een echte doelstelling In het gewone taalgebruik kan de term doelstellingallerlei betekenissen hebben. Veel statuten van ver-enigingen bijvoorbeeld

beginnen met een uitspraakals de volgende: 'Doelstelling: bevordering van debelangen van groep X'. Technisch gesproken, is ditechter geen doelstelling. Men kan met dat bevorde-ren immers steeds doorgaan; er is geen omgrensdeindpunt. Bijgevolg kan ook niet vastgesteld wordenwanneer deze 'doelstelling' bereikt is, en men zouhier dan ook beter het woord 'taak' kunnen gebrui-ken. Bij onderwijs, training, instructies, gezond-heidszorg, vormingswerk en andere sectoren vanhet maatschappelijk leven is het naar de mening vande schrijver vaak praktischer bij doelstellingen tedenken aan een eindsituatie, binnen een bepaaldetijdsperiode te verwezenlijken. Een doelstelling isdan een uitspraak, die een - desnoods voorlopig -eindpunt definieert van de taak. In dit licht moetenadvies I t/m 5 gezien worden. 1. Omschrijf de prestaties, die de student^ na afloopvan het onderwijsf -onderdeel) moet kunnen leveren Onjuist: Een wetenschappelijk gerichte opleiding geven, 156



??? Het formuleren van onderwijsdoelstellingen die voldoende aandacht besteedt aan de problemen van de praktijk. Juister: De student moet praktische problemen op eenwetenschappelijk verantwoorde wijze kunnen aan-pakken. De eerste uitspraak omschrijft de opleiding(middel), de tweede de uitkomsten van die opleiding(doel). Als doelstellingsomschrijving is de tweedeuitspraak te prefereren: ze gaat direct over de re-sultaten van het onderwijs. 2. Omschrijf niet de activiteiten, die de docent zich voorstelt te ondernemen. Een docent geeft les, neemt tentamen af, corrigeert,bespreekt, etc.; al deze activiteiten zijn stappen in derichting van de doelstellingen, geen doel in zichzelf. Het kan nuttig zijn, ze te omschrijven, maar dankunnen ze beter 'leerplan' of 'programma voor dedocent' of iets dergelijks genoemd worden, en geen'doelstellingen'. Dit voorkomt begripsverwarring,terwijl voorts duidelijk wordt dat dezelfde doel-stelling soms ook met een ander programma na-gestreefd kan worden.Onjuist: De verpleegkundige doordringen van de nood-zaak het 'doorliggen' bij chronisch zieken te voor-komen en te

bestrijden.Juister: De verpleegkundige zal na het onderwijs door-drongen moeten zijn van de noodzaak, 'doorliggen'te voorkomen en te bestrijden. Het is overigens nog niet eenvoudig vast te stellen,of deze doelstelling al of niet bereikt is. En toevoe-ging over de feiten, waaruit kan blijken of de ver-pleegkundige van die noodzaak is doordrongen, isnodig: bijvoorbeeld: ze zorgt steeds bij bedlegerigepati??nten voor een gladde en droge onderlaag, etc.Zie over de waarneembaarheid van het gedrag ookadvies nr. 16, hieronder. 3. Omschrijf niet de activiteiten, die tijdens het onder-wijs van de studenten verlangd worden. Onjuist: Excursie naar de snijkamer om preparaten te zien.Juister: In een preparaat de verschillende anatomischestructuren kunnen aanwijzen en benoemen. Leerervaringen (zien, meemaken, aanleren) zijnniet gelijk aan leerresultaten. Dezelfde ervaring kanbij verschillende studenten geheel andere uitkomstengeven; bij dezelfde student kan een bepaalde erva-ring, afhankelijk van zijn gerichtheid en stemmingop een bepaald moment eveneens tot verschillenderesultaten leiden. 4. Noem niet de leerstof of

het onderwerp, maar om-schrijf wat de student met betrekking tot die leer-stof moet kunnen doen. De leerstof is zeker niet de enige factor die de leer-resultaten bepaalt. Het gaat vaak ook om het ver-werken en toepassen van de leerstof. En zelfs ingevallen, waarin slechts verlangd wordt dat destudent de leerstof reproduceert, is het verstandigdat duidelijk te maken.Onjuist: De toepassing van specifieke doelstellingen.Juister: Vijf toepassingen van ... kunnen noemen.Of: Specifieke doelstellingen kunnen toepassen inonderwijssituatie A, B .. . G. Let op het verschil tussen beide laatste doelstel-lingen die op dezelfde leerstof betrekking hebben! 5. Vermijd het opsommen van leerstofinhoud in dedoelstelling. Verwijs zo nodig naar leerboek ofdictaat. Onjuist: Het defini??ren van de cel als kleinste functioneleeenheid van het lichaam met verschillende functies,zoals deling, stofwisseling, eiwitsynthese.Juister: Een definitie van het begrip cel kunnen geven,naar strekking gelijk aan die van het leerboek. Een bezwaar van het opsommen van leerstof ineen doelstelling is niet alleen, dat die doelstelling teuitvoerig wordt, maar ook dat

sommige studentende stof uit het doelstellingenoverzicht zullen trachtente leren. Meestal streeft een docent ernaar, datde student de moeite zal nemen leerboeken of anderebronnen te raadplegen, of lessen te volgen. De doel-stellingen dienen de student alleen maar een duide-lijk inzicht te geven in de prestaties, die tenslottevan hem verwacht worden. Voorbeeld: De student kan 6 van de 10 verschillen tussenziekte A en B als vermeld in leerboek (pag. 316-321)noemen. 157



??? C. vanlDorp Wat in het leerboek 4 ?¤ 5 pagina's vraagt, wordthier in ?Š?Šn zin omschreven. Doelstellingen kunnenvaak beknopter zijn dan leerstof. b. Is de doelstelling zinvol? 6. Kies alleen die doelstellingen, die werkelijk vanbelang zijn voor verdere studie, de beroepsuit-oefening of de algemene ontwikkeling van destudent. Onjuist: De student moet het aantal longblaasjes bij een Test 1. Is de 'doelstelling' wel een doelstelling? Welke van onderstaande uitspraken zijn (al of niet glo-bale) doelstellingen van onderwijs, volgens de hiergebruikte definitie? Geef uw antwoord aan door eenkruisje in een van beide rechter kolommen te plaatsen. Een onderwijs-doelstelling? wel niet Voorbeeld: Bevordering van het inzicht in de om-gang met pati??nten X 1. Psychiatrische symptomen kunnen com-bineren tot syndromen 2. Excursie naar de snijkamer om prepara-ten te zien 3. Psychologische gezichtspunten kunnentoepassen in de verpleegkundige praktijk 4. Kennis van het zenuwstelsel 5. Wekken van de belangstelling van deleerlingen 6. De verpleegkundigen niet te zwaar theo-retisch belasten 7. Vier

aseptische maatregelen kunnenomschrijven 8. Open kunnen staan voor een ander 9. Capita selecta over werken in team-verband 10. Respect voor de autonomie van de be-jaarde pati??nt (indien minder dan8, herlees advies nr.1 t/m 4) Tweede poging: aantal goed............ Criterium: tenminste 8 goed Zie voor de goede antwoorden het slot van het artikel. Eerste poging: aantal goed volwassen man kunnen noemen.Juister: De student moet een methode kunnen noemen,waarmee longblaasjes waargenomen kunnen wor-den. Toelichting: voor een inzicht in het functionerenvan de longen is het nodig dat de student een ideeheeft van de grootteorde van longblaasjes. Niet alle kennis, door de specialist vergaard, iseven nuttig voor degenen die zijn onderwijs volgen.Gezien de schaarste aan onderwijstijd en -middelenlijkt het een wijs beleid, een onderdeel pas dan inde opleiding op te nemen, als op gedocumenteerdewijze aannemelijk is gemaakt, dat de afgestudeerdevan dat onderdeel nut zal hebben. Goed geplandonderwijs begint met een analyse van de taak vande afgestudeerde. De uitkomsten daarvan

vormeneen solide basis voor de keuze van onderwijsdoel-stellingen; niet de mening van een vakdocent. 7. Kies alleen die doelstellingen, waarvoor een onder- wijsmaatregel het aangegeven middel is. Niet alle praktische- of studieproblemen van afge-studeerden of studerenden vinden een geschikte op-lossing in het nemen van een onderwijsmaatregel.De veiligheid van het verkeer op de weg bijvoorbeeldwordt niet alleen door de verkeersopvoeding be-paald, maar ook door de geplaatste borden, doorhet politietoezicht en door de constructie van deweg. Ookproblemen uit bijvoorbeeld de gezondheids-zorg kunnen in een aantal gevallen het beste op-gelost worden door organisatorische maatregelen,hetgeen een verzwaring van de onderwijslast kanvoorkomen.Onjuist: De verpleegkundige moet van de belangrijkstemedicamenten de gevolgen kunnen noemen, die bijdiverse pati??nten kunnen optreden.Juister: De verpleegkundige moet het kaartsysteem op dezaal kunnen hanteren, dat een overzicht geeft van degevolgen die medicamenten bij diverse pati??ntenkunnen hebben. Het voordeel hier is niet

allen, dat de onderwijslastvermindert, maar ook dat op zaal een veel betrouw-baarder bron van kennis beschikbaar is dan hetgeheugen; bovendien kan het kaartsysteem gemak-kelijker up-to-date worden gehouden. Voorwaardeis slechts dat dergelijke kaartsystemen op ruimeschaal in onze ziekenhuizen moeten zijn ingevoerd. 158



??? Het formuleren van onderwijsdoelstellingen 8. Vermijd doelstellingen die door de meeste stu-denten al bereikt zijn; sluit aan bij de reeds be-staande kennis en kunde. Het hier gegeven advies ligt nogal voor de hand;weinig docenten zullen het welbewust met voetentreden. Toch komt het voor, dat studenten een lesmoeten volgen, die hen weinig nieuws biedt ofoefeningen moeten uitvoeren in een vaardigheiddie ze al bezitten. Veelal is dan waarschijnlijk aande docent onvoldoende bekend, hoe het staat metde aanwezige kennis en kunde. Een nader onderzoekhiernaar is veel vaker ge??ndiceerd dan men meestalaanneemt. Dit onderzoek kan informeel gehoudenWorden door een voorafgaande discussie met destudenten bijvoorbeeld, of op meer verfijnde wijzedoor een voortoets. Om een analogie te gebruiken:een kundig arts stelt pas een behandeling in, nadateen onderzoek van de pati??nt heeft plaatsgevonden.Onderwijs mag eigenlijk alleen op indicatie gegevenworden; op grond van een deugdelijke vaststellingvan bestaande tekorten, sterke punten en belang-stelling van degenen die dit onderwijs gaan

volgen.Wat ieder al kan: Uit onderstaande lijst van kenmerken van ver-pleegkundigen moet de leerling een gunstig ken-merk kunnen aanstrepen.De lijst luidt: stug - ongeduldig - onhygi??nisch - goed kunnenobserveren.Wat nog niet iedereen kan:Gegeven een pati??nt die tijdens het medisch inter-view huilt, moet de a.s. arts uit onderstaande ge-dragsalternatieven di?Š uitkiezen, die in de meestegevallen gunstig op de pati??nt zullen werken:~ zwijgen water halen- troosten ~ een zakdoek geven~ rustig laten uithuilen(vgl. Musaph 1968, p. 40). 9. Vermijd doelstellingen, die slechts door weinigestudenten bereikt zullen kunnen worden (blijkensredelijke vermoedens of beter nog: op grond vanevaluatiegegevens). doelstellingen die voor de meeste studenten te hooggegrepen zijn zullen tot ontmoediging zowel bijdocent als student leiden. Soms zijn de eisen testreng: zelfs specialisten op het bewuste terreinZullen er niet aan voldoen. In andere gevallen zijnde eisen wel redelijk, maar ontbreekt bij de studen-ten de benodigde voorkennis. Om na te gaan wat ineen bepaald geval de meest waarschijnlijke oorzaakvan het niet-

bereiken van een doelstelling is zal o.a.een onderzoek naar de beginkenmerken (vgl. 8) no-dig zijn.Onjuist: Bij helder daglicht aan de kleur van de ogen geel-zucht kunnen herkennen bij 100% van di?Š pati??ntendie meer dan 2 mg% bilirubine in het bloed hebben.Juister: ... bij 95% van di?Š pati??nten die . .. Door toevallige factoren zullen ook ervaren inter-nisten af en toe een geelzucht-pati??nt missen, alshierboven omschreven. In dat geval lijkt het onrede-lijk van een medisch student een betere prestatie teverlangen. c. Is de doelstelling helder omschreven? 10. Gebruik termen, die een nauwkeurige betekenishebben. Als de terminologie van de doelstelling meer bete-kenissen toelaat zal het vaststellen van de mate,waarin de doelstelling bereikt is, moeilijk of on-mogelijk zijn. Ook zullen de studenten moeilijk-heden ondervinden tijdens het leerproces: w?¤tmoeten ze precies leren en wanneer zijn ze ermeeklaar? Voorts is een rationele keuze van onderwij s-maatregelen grotendeels onmogelijk.Onjuist: De aanstaande huisarts moet minstens 80% vaneen door een commissie opgestelde lijst met vragenover de openbare

gezondheidszorg (..) goed beant-woorden.Juister: De aanstaande huisarts moet minstens 80% vande vragen over .. goed kunnen beantwoorden; vandeze vragen volgt hieronder een representatievesteekproef (volgen tenminste enkele tientallen vra-gen, die het gehele vragenbestand goed represen-teren). In het eerste voorbeeld is de betekenis van de term'vragen' onduidelijk: wat voor vragen? welke vorm?waarover precies? hoe moeilijk? Men kan of wilvaak de vragen niet alle publiceren; in dat gevalgeve men voldoende voorbeelden van vragen. Omeen representatieve steekproef uit het gehele vra-genbestand te verkrijgen kan men het beste voorelk onderwerp de vragen aselect (volgens loting)kiezen, bijvoorbeeld met behulp van een tabel met'random' getallen (Walker en Lev 1953, pp. 484-485). 159



??? C. vanlDorp Onjuist: Het belangrijkste bij een wondexcisie kunnenaangeven.Juister: De maatregel kunnen aangeven, die bij een wond-excisie het sterkst bijdraagt tot het genezingsproces. In het tweede voorbeeld is een poging gedaan, determ 'het belangrijkste' nauwkeuriger te omschrij-ven. Dubbelzinnige of vage termen worden nogaleens toegepast als men de prestatie van de studentwil aangeven: kennis hebben van . .., begrijpen,belangstelling tonen voor ..., enzovoort. Zie hier-voor advies nr. 16, dat over deze speciale klasse vantermen gaat. 11. Gebruik omschrijvingen, die ook voor studentenduidelijk zijn. Een belangrijke toepassing van doelstellingen is: zeaan de studenten geven. Ze weten dan, wat na afloopvan het onderwijs van hen verwacht wordt en ditkan een uitstekend hulpmiddel bij de studie zijn(Van Dorp, 1974^). Voorwaarde is dat ze de doel-stellingsomschrijving kunnen begrijpen.Onjuist: De betrekkelijke waarde zien van het getal, alsbundeling van gevallen.Juister: Kunnen aangeven in hoeverre gegeven conclusiesal of niet voortvloeien uit gegeven cijfermateriaal. Of een

doelstelling aan studenten duidelijk is,zal vaak blijken uit hun vragen om nadere toelich-ting. Dergelijke reacties zijn van veel belang om totverbeteringen in de formuleringen te komen. Hetactief uitlokken van studentenkritiek is meestal aante raden, 12. Streef naar een eenvoudige, heldere zinsbouw. Doelstellingen kunnen gezien worden als uitsprakendoor middel waarvan met studenten, mededocenten,commissies en onderzoekers van onderwijs gecom-municeerd wordt over de beoogde resultaten vanhet onderwijs. Het is van belang na te gaan, of deboodschap door de ontvanger goed begrepen wordt.De kans dat iemand anders de doelstelling zo op-vat als ze is bedoeld neemt toe, als aan de helderheidvan de formulering aandacht is besteed.Onjuist: De oorzaken van de plaatselijke verschijnselenvan een ontsteking kunnen verklaren.Juister: De oorzaken kunnen noemen van de plaatselijke verschijnselen van een ontsteking. Toets zo nodig de duidelijkheid van de formule-ring, door de ander(en) te vragen een doelstelling ineigen bewoordingen weer te geven. 13. Splits complexe prestaties uit in meer

enkel-voudige componenten. Onjuist: De leerling kan vier toedieningswijzen van in-jecties onderscheiden naar werkingsduur, injectie-plaats, opnamesnelheid, gevaar.Juister: De leerling kan: - vier toedieningswijzen van injecties noemen; - het orgaan (de structuur) aangeven, waarin deinjektievloeistof allereerst terechtkomt bij elk vande vier toedieningswijzen; - de volgorde aangeven, waarin deze toedienings-wijzen naar werkingsduur en opnamesnelheid ge-rangschikt kunnen worden; - per toedieningswijze twee risico's voor de pati??ntnoemen. Sommige termen staan voor een ingewikkeldereeks van vaardigheden, en niet altijd is duidelijkwelke reeks precies wordt bedoeld. Daarnaast is hetmoeilijk, het bereiken van een complexe vaardigheidte toetsen. Alleen al voor het ontwikkelen van toets-vragen of beoordelingsschalen is een voorafgaandeanalyse van ingewikkelde prestaties vereist, terwijldeze bovendien van belang is voor het samenstellenvan leermiddelen of het voorbereiden van de les. 14. Zorg voor een overzichtelijke lay-out, bijvoor-beeld bij opsommingen. Onjuist: De leerling kan meehelpen in

het opsporen van deoorzaken van een ontsteking. Hiervoor is nodig dathij de verschijnselen kan herkennen, de soorten ont-stekingen en waardoor zij kunnen ontstaan, welkebacteri??n de oorzaak kunnen zijn en de lichaams-delen welke het meest worden aangetast.Juister: Bij een pati??nt met een ontsteking kan de leerling: a. de verschijnselen van de ontsteking herkennen; b. de oorzaken noemen, waarop deze verschijnselenkunnen wijzen; c. de lichaamsdelen noemen, die het meeste gevaarlopen eveneens te worden aangetast door deontsteking. Een overzichtelijke lay-out vergroot de kans, dat 160



??? Het formuleren van onderwijsdoelstellingen de doelstelling juist wordt opgevat, en tijdens onder-wijs of studie wordt gebruikt. 15. Geef groepjes van vier tot zeven bijeenbehorendedoelstellingen een duidelijk opschrift. Een overzichtelijke indeling van de doelstellingenmaakt het gemakkelijker, ze te lezen en te overzien.Daardoor worden de doelstellingen tijdens onder-wijs en studie meer hanteerbaar. Een docent kanbijvoorbeeld in de les aangeven: we gaan ons nurichten op de doelstellingen, die onder het hoofdje'Orale toediening' staan. Een student kan stap voorstap de groepen doelstellingen proberen te bereiken.Indelingen hebben verder nog voor, dat we daarmeelacunes in de doelstellingen op het spoor kunnenkomen. Het is vaak practisch hoofdjes en doel-stellingen te nummeren.Voorbeeld: 1. Kennis van de oorzaken van ontstekingsprocessen. 1.1. een definitie van 'ontsteking' kunnen geven 1.2. tenminste vijf groepen van schadelijke prikkelskunnen noemen die ontstekingen kunnen ver-oorzaken 1.3. onderscheid kunnen maken tussen een 'steriele'en een 'onsteriele' ontsteking. 1.4. twee omstandigheden

kunnen noemen, waar-onder micro-organismen een ontsteking kun-nen verwekken. 2. Inzicht in het voorkomen en behandelen van ont- stekingen. 2.1. zes maatregelen kunnen noemen om ontste-kingen te voorkomen. 2.2. enzovoort. d. Speciale kenmerken Mager (1966) bespreekt drie kenmerken van speci-fieke doelstellingen, die leiden tot heldere formule-ringen. Het zijn: ~ omschrijving van waarneembaar gedrag (16)- aangeven van voorwaarden (17)~ specificatie van een criterium (18) 16. Gebruik werkwoorden of werkwoordelijke uit-drukkingen, die waarneembare prestaties aan-duiden. Een doelomschrijving heeft alleen zin, als we het alof niet bereiken van dat doel kunnen vaststellen, en^Is we de onderwijsmaatregelen er rechtstreeks uitkunnen afleiden. Het is daarom aan te bevelen, termen te vermijdenals: kennis van ... diepgaand begrip hebben van ... weten dat... waardering hebben voor inzicht hebben in ... vaardigheid hebben in het Deze termen zijn hoogstens bruikbaar bij globaledoelstellingen, d.w.z. opschriften boven een reeksspecifieke doelstellingen (zie advies nr. 15). Hieronder volgt een (incomplete)

lijst van werk-woorden en uitdrukkingen, die wel verwijzen naarwaarneembaar gedrag. Deze en dergelijke termenverdienen bij specifieke doelstellingen de voorkeur. - noemen, opsommen, een lijst opstellen van ... - herkennen, benoemen, identificeren ... - onderscheid maken tussen, de verschillen aange-ven tussen ... - een indeling maken van ..., categoriseren ... - definitie geven van ..., omschrijven ... - de volgorde aangeven van ... - een interpretatie, vertaling geven van ... - hypothesen formuleren over ... - een plan opstellen voor ... - voorbeelden geven van .. . - een verklaring geven voor . .. - een schets, schema, overzicht maken van ... - beschrijven, weergeven ... - principe P toepassen op ... Bovenstaande uitdrukkingen hebben vooral be-trekking op intellectuele vaardigheden. Bij manueleof sociale vaardigheden is het veelal gemakkelijker,zichtbare handelingen of gedragingen te noemen(zie het voorbeeld onder 8). Bij attitudes of opiniesis het toetsingsprobleem wat moeilijker. Het vereistde definitie van indicatoren, waaruit afgeleid kanof de student een bepaalde attitude vertoont. Ziedaarvoor Kratwohl (1964) en

Mager (1968 en 1972). 17. Specificeer de voorwaarden, waaronder de beoog-de prestatie geleverd moet kunnen worden. Of een student een bepaalde prestatie zal kunnenleveren zal mede afhangen van de omstandigheden,waaronder die prestatie van hem ge??ist wordt. Eenvraagstuk kan onoplosbaar zijn, als er een gegevenontbreekt. Door meer of minder voorwaarden (ofrestricties) te omschrijven, kan de prestatie moei-lijker of gemakkelijker worden gemaakt.Onjuist: Kunnen noemen van de verschijnselen bij eensnelle daling van de lichaamstemperatuur. 161



??? C. vanlDorp Juister: Gegeven een pati??nt met koorts moet de leerling deverschijnselen kunnen noemen, die op kunnen tre-den als de temperatuur snel daalt.Onjuist: Gegeven een zuigeling met een bepaalde aandoeningof ziekte moet de leerling kunnen aangeven of dezezuigeling gebaad mag worden.Juister: Gegeven zuigelingen met de volgende aandoeningen(volgt een lijst) moet de leerling kunnen aangeven,welke baby's wel en niet gebaad mogen worden. De voorwaarden (hier cursief gedrukt) moetennauwkeurig worden omschreven in de doelstelling.De moeilijkheid van de prestatie hangt er immersdirect van af. Test 2. Zi/n de prestaties in waarneembare termen ge-steld? Welke van onderstaande opleidingsdoelstellingen zijn zogesteld, dat het bereiken ervan waarneembaar is? Geefuw antwoord weer door een kruisje in ?Š?Šn der kolom-men. waarneembaar wel niet 1. Begrip voor de principes van een thera-pie met antibiotica 2. Anti-epileptische farmaca kennen 3. Drie voorbeelden van antibiotica kun-nen noemen, die oraal toegediend kun-nen worden 4. Een multiple-choice examen met 75

vra-gen voor 85% goed kunnen maken 5. Open kunnen staan voor de ander 6. Lichaamstemperatuur kunnen opnemen 7. Onderscheid kunnen maken tussen dia-gnose en therapie 8. Twee mogelijke complicaties tengevolgevan langdurige bed verpleging' kunnennoemen 9. Kennis van de technieken der chirurgie10. Voorlichting kunnen geven over prena-tale zorg Eerste poging: aantal goed............ (indien minder dan 8, herlees advies nr.16) Tweede poging: aantal goed............ Criterium: tenminste 8 goed. Zie voor de goede antwoorden het slot van dit artikel. 18. Omschrijf een criterium, d.w.z. geef aan hoe goedde vereiste prestatie moet zijn. Voorbeeld: De co-assistent moet na de algemene stage Internebij 90% van de pati??nten met goed zichtbare aderenin de elleboogsholte zodanig een venapunctie kun-nen verrichten, dat de pati??nt niet meer pijn heeftdan nodig is en het buisje zich met bloed vult.De criteria zijn hier: - bij 90% van deze pati??nten - zodanig dat de pati??nt niet meer pijn heeft dannodig is - en het buisje zich met bloed vult. Alleen als de co-assistent aan alle drie de criteriavoldoet,

heeft hij deze doelstelling bereikt. De crite-ria maken het mogelijk, dat bereiken redelijk on-dubbelzinning vast te stellen. Ook stellen ze ons instaat na te gaan hoever de student nog verwijderd isvan de vereiste prestatie. Zonder criterium is eendoelstelling meestal niet compleet. Hieronder volgen enkele suggesties voor de wijzewaarop bij verschillende types doelstellingen eencriterium kan worden omschreven. De lijst is nietuitputtend. Definities: - naar strekking gelijk aan het leerboek - door specialisten op dit gebied als juist erkend - in 70% van de gevallen kunnen uitmaken, of eenobject onder de definitie valt. Opnoemen: - vier van de vijf oorzaken uit het dictaat - twee voorbeelden van .. . - tenminste zes categorie??n, waarin ... Volgorde: - van deze ziekten tenminste de meest voorkomen-de noemen - naar afnemende ernst in drie groepen indelen - de meest en minst belangrijke aangeven - rangschikken, waarbij hoogstens twee afwijkingenvan de volgorde uit het boek kunnen wordentoegelaten. Nauwkeurigheid: - met een nauwkeurigheid van 50 g - op 10 km nauwkeurig - met een afwijking van

hoogstens twee ruggemerg-segmenten (de plaats aangeven van ...). Vaak herhaalde handelingen: â€? - in 70% van de gevallen 162



??? Het formuleren van onderwijsdoelstellingen ~ bij 90% van deze pati??nten - in acht van de tien gevallen. Ingewikkelde prestaties: ~ door een groep deskundigen als juist erkend - overeenkomstig de regels uit de literatuur - lege artis. Slotopmerkingen Tot zover de achttien adviezen ten behoeve van dui-delijk geformuleerde en bruikbare onderwijsdoel-stellingen. In de literatuur (bijvoorbeeld Tyler 1950)Worden over dat gebruik verdere details gegeven.Hier wordt volstaan met het opsommen van diversetoepassingen van specifieke doelstellingen. Dezekunnen met vrucht gebruikt worden:~ bij het voorbereiden van een les of college c.q. praktische oefening~ bij het verdelen van een bepaalde onderwijslastover verschillende docenten, vakken of afdelin-gen ~ bij het kiezen, ontwikkelen of verbeteren van illustraties en andere audiovisuele middelen~ bij discussies over de relevantie van het onder-wijs, of gedeelten daarvan - bij het afstemmen van het onderwijs op de eisenvan de praktijk of de verdere studie - bij het voorlichten van studenten over de tenta-meneisen (deze vallen als het goed is samen met dedoelstellingen

van het voorafgaand onderwijs) ~ bij het opstellen van (open) examenvragen, of hetconstrueren van multiple choice-vragen (VanDorp, 1974*') of waar-onwaar vragen (Wijnen1973) - bij het ontwikkelen van beoordelingsproceduresten behoeve van bepaalde vaardigheden (zie voorbeide laatste punten ook Mager 1973). De auteur hoopt dat zijn adviezen door hun toe-Passing in de praktijk aan de rationalisering van hetonderwijs zullen bijdragen. tiet doel bereikt? Bij dit artikel behoren twee tests, waarmee u min ofmeer voor uzelf kunt nagaan, of u in staat bentdoelstellingen, waarbij verschillende adviezen zijnopgevolgd, te onderscheiden van doelstellingenWaarbij dat niet het geval is. Hieronder worden deantwoorden gegeven. U kunt per test tevreden zijn^Is u tenminste 8 van de 10 antwoorden goed hebt.Haalt u dit criterium niet, lees dan nog eens de des-betreffende passages door, en maak de test opnieuw.De tests zijn eigenlijk te kort om uw vaardighedenbetrouwbaar te meten. Neem dus zo nodig uw uit-slag met een korreltje zout en beschouw de testsmeer als een oefening. Test 1 Test 2 1. wel 1. niet 2. niet 2. niet

3. wel 3. wel 4. wel 4. weF 5. niet 5. niet 6. niet 6. wel 7. wel 7. wel 8. wel 8. wel 9. niet 9. niet 10. wel 10. wel Indien ihinder dan acht van de tien goed: Zie adviesnr. 16 Noten 1. Zie ook Mager (1966). De vaardigheden, nodig voor het formuleren vandoelstellingen, kunnen door middel van deze gepro-grammeerde instructie in ?Š?Šn avond worden geleerd.Het boekje is in diverse talen vertaald en kreeg ver-schillende bekroningen. 2. Waar van 'student' wordt gesproken leze men des-gewenst ook 'leerling'. 3. Deze doelstelling voldoet echter niet aan advies nr.10. Verschillende andere missen een criterium (zieadvies nr. 18). Literatuur Corte, E. de. Onderwijsdoelstellingen. Leuven: Universi-taire Pers 1973. Dorp, C. van, Methodological versus empirical rationa-les of educational objectives. In: Verreck, W. A. (Ed.),Methodological problems in research and developmentin higher education. Amsterdam, Swets en Zeitlinger1974^ 45-56. Dorp, C. van, Onderwijs zonder toetsen: Slag in delucht. Methodisch ontwikkelen van toetsvragen.Onderzoek van onderwijs, 1974^, 3, 3-7. Groot, A. D. de, Vijven en zessen: cijfers en

beslissingen.Het selectieproces in ons onderwijs. Groningen,Wolters 1966. Zie adviesnr. 63



??? C. vanlDorp Groot, A. D. de en Naerssen, R. F. van, Studietoetsen.Construeren, afnemen, analyseren. Den Haag, Mouton1969. Groot, A. D. de. Over fundamentele ervaringen; prole-gomena tot een analyse van gesprekken met schakers.Ped. Studi??n, 1974, 57, 329-349. Kratwohl, D. R., Bloom, B. S., Masia, B. B., Taxonomyof educational objectives. Handbook II: the affectivedomain. New York, David McKay, 1964. Mager, R. F., Het bepalen van doelstellingen voor gepro-grammeerde instructies. Alphen aan de Rijn, Samson1966, Kompasreeks no. 14. Vertaling van Mager,R. F., Preparing educational objectives. Palo Alto(Cal.), Fearon 1962. Mager, R. F., Developing attitude toward learning. PaloAlto (Cal.), Fearon 1968. Mager, R. F., Goal analysis. Palo Alto (Cal.), Fearon1972. Mager, R. F., Measuring instructional intent, or got amatch? Belmont (Cal.), Lear Siegler/Fearon 1973. Meeuwese, W., Onderwijsresearch, Utrecht/Antwerpen,Het Spectrum 1970. Musaph, H., Het gesprek, psychologische fundering.Haarlem, Bohn 1968. Tyler, R. W., Basic principles of curriculum and Instruc-tion. Chicago

(III.), University of Chicago 1950. Walker, H. M. and Lev, J. L., Statistical Inference,New York, Holt, Rinehart, and Winston 1953. Wijnen, W. H. F. W., 'Ja-nee': een toetsprocedure metmogelijkheden. Onderzoek van Onderwijs, 1973, 2,14-14. Curriculum vitae C. van Dorp (1934) studeerde na, en gedeeltelijk tijdens,een zes-jarige loopbaan als onderwijzer, sociale psycho-logie aan de Universiteit van Amsterdam (U.V.A.);behaalde in 1967 met lof het doktoraalexamen. Werkteo.a. bij Intagon, een instituut voor toegepast sociaalwetenschappelijk onderzoek van de U.v.A. Deed daarevaluatieonderzoek van veiligheidseducatie en bedrijfs-trainingen. Is sinds 1969 hoofd van de Dienst Onder-wijsontwikkeling, Medische Fakulteit Leiden, welkedienst door middel van onderzoek, voorlichting en ad-viezen tracht bij te dragen aan de rationalisering van hetmedisch onderwijs. Werkt in dat kader aan een proef-schrift over de definitie en meting van interviewvaardig-heden die een arts nodig heeft (promotor prof. dr. A. D.de Groot). Was daarnaast enkele jaren adviseur bij het projektStudietoetsen ten behoeve van

landelijke examens ver-pleegkunde. Schreef een tiental artikelen in verschillende tijdschrif-ten, en verbleef in 1974 drie maanden bij zusterinstellin-gen in de U.S.A. Adres: Jan Willem Frisodreef 59, Katwijk aan Zee. 164



??? 1. Inleiding In het kader van het intelligentieonderzoek wordt bijde leerlingen van de Nederlandse blindeninstitutenveelal gebruik gemaakt van het verbale gedeeltevan de W.LS.C. Uit kontakten is gebleken, datmet het oog op een zo juist mogelijke interpretatievan de uitkomsten vooral behoefte bestaat aan ge-gevens om: (1) de scores te kunnen afzetten tegende prestaties van een representatieve normgroep;en (2) een vergelijking te kunnen trekken met deresultaten van ziende leeftijdsgenoten. In nauw verband met het onder 2 genoemde komttevens dikwijls de vraag naar voren, in hoeverrehet gerechtvaardigd is de test bij blinde kinderen afte nemen en met welke verschillen dan eventueelrekening moet worden gehouden. Hieronder worden in het kort een aantal reedsbekende gegevens over de verbale W.I.S.C. bijvisueel gehandicapten samengevat. Parker (1969) komt op grond van onderzoek totde konklusie dat: 'the child who is visually impairedcan be tested with almost no need to depart from theStandard procedures, allowing us to accept the testresults with about the same confidence as the resultsobtained

by testing an unhandicapped child'(p. 303). Hopkins and McGuire (1966) vergeleken in eenvalidatieonderzoek de verbale W.I.S.C. met deHayes-Binet. Beide tests bleken in belangrijke matedezelfde bekwaamheden te meten (r = .86). Tussende split-half betrouwbaarheden werden nauwelijksVerschillen gevonden, terwijl in beide gevallen tevenssprake was van een normaalverdeling van de IQ-scores. Niettegenstaande deze overeenkomsten we-ken de korresponderende IQ's nogal van elkaar af.Het gemiddelde IQ op de W.I.S.C. lag ruim achtpunten lager dan op de Hayes-Binet. Aan de uit-einden van de verdeling waren deze verschillen noggroter vanwege de afwijkende standaard-deviaties(Hayes-Binet: 22, 7; W.I.S.C.: 16). Een score van1 standaarddeviatie boven het gemiddelde kwambijgevolg bij de Hayes-Binet overeen met een IQ-score van 146, terwijl dat bij de W.I.S.C. slechts 126bedroeg. In vergelijking met de prestaties van ziende kinde-ren vonden genoemde onderzoekers verder, datblinde kinderen op de schaal Gezond Verstand sig-nificant lager scoorden. In mindere mate gold ditook voor de subtest

Woordenschat. De interkorre-laties tussen de subtests waren in het algemeen lagerdan bij ziende kinderen. Uit deze bevindingen leidenzij met enige voorzichtigheid af, dat bij blinde kin-deren grotere intra-individuele verschillen in de in-telligentiestruktuur voorkomen. Gedetailleerde gegevens over de verbale W.I.S.C.zijn ook te vinden bij Tillman (1967 a en b). In dezestudies worden de prestaties van een groep blindekinderen (N = 110) vergeleken met die van een minof meer vergelijkbare groep ziende kinderen. Inovereenstemming met de bevindingen van Hopkinsen McGuire bleken blinde kinderen op de subtestGezond Verstand lager te scoren dan ziende kinde-ren. Tevens werd gevonden dat deze subtest laagkorreleerde met het verbaal IQ. Voorts bleek eendeel van de items van de subtest Overeenkomstenvoor blinde kinderen moeilijker te zijn dan voorziende kinderen. Met betrekking tot de drie overigeschalen werden geen verschillen gevonden. Ten-gevolge van de lagere scores op beide eerstgenoemdetests lag het verbaal IQ bij de blinde kinderen lagerdan bij de ziende kinderen. Betrok men bij hetbepalen van

het IQ de relatief hogere scores van deblinde kinderen op de subtest Cijfers Inprenten, danwerd dit drukkend effekt op het verbaal IQ geheelopgeheven. Enigszins in afwijking van eerdere bevindingen,bleken in genoemd onderzoek de betrouwbaarheden(KR 20) voor alle subtests bij de blinde kinderen watlager te zijn dan bij ziende kinderen. Faktoranalyseuitgevoerd op de afzonderlijke subtests toonde aan,dat voor de subtests Rekenen, Algemene Ontwikke-ling en Gezond Verstand de faktorstruktuur voorbeide groepen gelijk was. Afwijkingen werden aangetroffen bij de subtestsOvereenkomsten en Woordenschat. Vergelijking van de prestaties van blinde en ziendekinderen op het verbale gedeelte van de W.LS.C. M. J. C. Mommers en B. W. G. M. Smits Instituut voor Onderwijskunde, Katholieke Universiteit Nijmegen Pedagogische studi??n 1975 (52) 165-172 165



??? H. J. C. Mommers en B. W. G. M. Smits De in doorsnee lagere faktorladingen en lagerekommunaliteiten bij de blinde kinderen op allesubtests, met uitzondering van Rekenen, duidenop een grotere specificiteit in de organisatie van debekwaamheden, zoals die door deze schalen wordengemeten. Deze konklusie is in overeenstemming metde suggestie van Hopkins en McGuire, dat bij blindekinderen mogelijk sprake is van een zwakkere G-faktor. In een ander onderzoek (Tillman en Osborne,1969) werd nagegaan of blinde en ziende kinderenin de leeftijd van zeven tot en met elf jaar gelijkeW.I.S.C.-profielen bezaten. De steekproeven warengelijk gesteld voor wat betreft het verbaal IQ. Deresultaten toonden opnieuw aan, dat blinde kinde-ren lager scoorden op de subtest Overeenkomsten enhoger op de subtest Cijfers Inprenten. Hoewel de scores op de schaal Gezond Verstandlaag waren, bleken ze in dit onderzoek niet signifi-cant te verschillen van de ook relatief lage scoresvan de ziende kinderen op deze schaal. Opmerkelijkwas dat genoemde verschillen zich op dezelfde wijzemanifesteerden in de

jongere als in de oudere jaar-groepen. In W.-Duitsland werd door Klauer (1962) onder-zoek verricht met de H.A.W.I.K. bij slechtzienden.Als meest opmerkelijke gegevens komen uit ditonderzoek de relatief hoge scores van de visueelgehandicapten op de subtest Woordenschat enGezond Verstand naar voren. Het gemiddeld ver-baal IQ van deze zeven tot vijftienjarigen lag hogerdan dat van hun ziende leeftijdgenoten. De hogere verbale score kompenseerde de relatieflagere score op het handelingsgedeelte van deH.A.W.I.K., zodat het totaal IQ nagenoeg gelijkwas aan dat van de ziende leerlingen. Klauer suggereert op grond van deze gegevens,dat naarmate de visuele handicap sterker wordt,zwakziende kinderen in toenemende mate Tech-niken der verbal-intellektuellen Durchdringung derWirklichkeit und der Sprachliche Orientierung ent-wickeln' (p. 583). Onderzoekresultaten op het verbale gedeeltevan de H.A.W.I.K. van Hengstler (1972) tonen aan,dat de korrelatie tussen de subtests toenemen methet stijgen van de leeftijd en naarmate blinde kinde-ren beschikken over minder gezichtsresten. In af-

wijking van eerdere bevindingen (Tillman en Os-borne, 1969) wordt in dit onderzoek gesteld, dat deintelligentiestruktuur van blinde kinderen verschiltop diverse leeftijdsniveaus. Ook zou dit het gevalzijn voor verschillende maten van blindheid. Op-gemerkt moet worden dat deze gegevens steunen opslechts geringe aantallen proefpersonen. Door Stippich (1973) werden de resultaten vanblinde kinderen op het verbale gedeelte van deH.A.W.I.K. en de I.N.S.* vergeleken. Gevondenwerd dat het gemiddeld IQ op de verbaleH.A.W.I.K. 4,5 punt hoger was dan op de I.N.S.(112,4 tegen 107,9). Het verbale deel van de H.A.W.I.K. bleek beter te differenti??ren dan de I.N.S. Opmerkelijk was dat zwak intelligente kin-deren op de I.N.S. tot hogere scores kwamen danop de H.A.W.I.K., terwijl het omgekeerde goldvoor kinderen met een hoge intelligentie. In het onderzoek waarvan hierna verslag wordtgedaan zal worden nagegaan of een aantal van dehierboven beschreven tendenzen worden terug-gevonden. 2. ProcedureSteekproef De verbale W.I.S.C. werd in 1970 ,in het kader vaneen onderzoek naar faktoren die

het braille-lezenbe??nvloeden (Mommers, 1974), afgenomen bij alleleerlingen van de Nederlandse blindeninstituten.In 1972 werden de testafnames herhaald om voorhet relatieonderzoek dat zou plaatsvinden een meersolide basis te verkrijgen. Vanwege de doorstro-ming en de nieuwe aanmeldingen in de tussenliggen-de periode, bestaat de onderzoeksgroep van 1972voor ongeveer twee-derde deel uit dezelfde leer-lingen. De resultaten op de subtests en het verbaalIQ van deze leerlingen staan weergegeven in tabel 1. Tabel 1: Gemiddelden en standaarddeviaties van de ge-wogen scores op de subtests en het verbaal I.Q. van deW.I.S.C. van de leerlingen die zowel aan het onderzoekvan 1970 als 1972 deelnamen (N = 79). 1970M sd 1972M sd Algemene Ontwikkeling 10,4 3,56 11,6 3,79 Gezond Verstand 9,2 3,23 9,3 3,48 Rekenen 12,6 3,26 12,6 3,34 Overeenkomsten 12,4 3,16 13,0 2,65 Woordenschat 12,8 3,83 14,2 3,29 Cijfers Inprenten 11,0 3,34 11,7 3,61 Verbaal I.Q. 108,9 16,16 114,4 15,84 * De I.N.S. is de "Intelligenztest f??r normalsichtige undsehgesch?¤digte Kinder und Jugendliche

(Dortmund,1970). De test is een bewerking van de 'Williams Intel-ligence Test for Children with Defective Vision'. (Uni-versity of Birmingham, 1956). 166



??? Vergelijking van de prestaties van blinde en ziende kinderen Voor de onderhavige analyse werden uit beide jarende leerlingen geselekteerd die op het tijdstip van detestafnames een leeftijd hadden van zeven tot dertienjaar. Uitgaande van het verbaal IQ, de leeftijd enhet geslacht van deze leerUngen werd in 1974 ge-tracht een zoveel mogelijk vergelijkbare groep zien-de kinderen samen te stellen. De leerhngen van dezegroep waren afkomstig van acht verschillendescholen.^) Achteraf werden bovendien de gegevensm.b.t. het sociaal milieu van de onderzoeksgroepenvergeleken. Tabel 2 geeft een vergelijking van deresultaten op bovengenoemde variabelen. Tabel 2: Verbale intelligentie, leeftijd, geslacht en so-ciaal milieu van de leerlingen in de drie onderzoeksgroe-pen. Doel van deze studie is na te gaan of en in hoeverreop de Nederlandse bewerking van de W.I.S.C. dui-delijke verschillen tussen blinde en ziende kinderenvoorkomen. Voorts interesseert ons de vraag ofeventuele verschillen in overeenstemming zijn metde hierboven vermelde literatuurgegevens. Om de vergelijking zo goed mogelijk te

kunnendoorvoeren werd in beide groepen blinde kindereneen onderscheid gemaakt tussen blinde kinderenmet gezichtsresten en totaalblinden. Als kriteriumgold de score op een proef voor gezichtsresten (zievoor beschrijving Mommers, 1974). Tot de totaalblinden werden die kinderen gerekend, die op dezeproef (stippenkaart) een nulscore behaalden, dat wilzeggen tot geen enkele vormwaarneming in staatwaren. Blinde groep 1970 Blinde groep 1972 Ziende groep 1974 Verbaal I.Q.: M 107,8 113,9 109,5 sd 17,6 16,1 12,6 range 72 76 66 Leeftijd (maanden): M 121 120 121 sd 21,9 22,5 22,0 range 76 73 76 Geslacht: jongens 54 55 56 meisjes 42 40 40 Sociaal milieu:ongeschoolde engeschoolde arbeid~ middenkategorie- hogere beroepen 3. De resultaten Achtereenvolgens worden de resultaten van deanalyses op subtest- en itemniveau besproken. 3.1. Analyses op subtestniveau Uit de gegevens van tabel 3 blijkt, dat in vergelij-king met ziende kinderen, de gemiddelden voorblinde kinderen duidelijk hoger liggen bij de sub-test Cijfers Inprenten, maar lager bij de subtestGezond Verstand. Deze gegevens zijn in

overeen-stemming met Hopkins (1966) en Tillman (1967)die beiden vonden dat blinden op de subtest CijfersInprenten hogere scores behaalden dan zienden endat het omgekeerde gold voor de subtest GezondVerstand. 473315 393715 433016 Tabel 3: Gemiddelden (m) en standaardafwijking (s) van de gewogen scores op de subtests van de W.I.S.C. 1974 1972 1970 Blinden Ziendekinderen Blinden Blindenzonder Blindenmet gez. resten gez. resten Blindenzondergez. resten Blindenmet gez. resten (N = 95) (N = 45) (N = 50) (N = 94) (N = 46) (N = 48) (N = 96) m s m s m s m s m s m s m s Alg. Ont. 10.1 3.8 11.2 3.9 9.1 3.4 10.7 3.8 11.5 3.9 9.8 3.6 10.2 3.3 Gez. Verstand 9.1 3.6 9.9 3.6 8.3 3.4 8.9 3.2 9.0 3.2 8.9 3.2 10.4 3.4 Rekenen 12.2 3.6 13.1 3.4 11.4 3.6 12.9 3.5 13.1 3.6 12.7 3.4 13.3 2.5 Overeenkomsten 12.1 3.2 13.1 2.5 11.1 3.6 13.0 2.8 13.2 2.8 12.9 2.8 12.8 3.1 Woordenschat 12.7 3.8 14.2 3.6 11.4 3.6 13.4 3.9 13.6 4.1 13.3 3.6 12.3 3.4 Cijfers Inpr. 11.0 3.4 11.7 3.6 10.3 3.1 11.9 3.4 12.2 3.6 11.5 3.2 10.0 2.9 Verbaal I.Q. 108.1 17.4 114.2 16.7 102.6 16.3 113.7 16.1 116.6 16.6 111.0 15.3 109.5 12.6
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??? M. J. C. Mommers en B. W. G. M. Smits Tabel 4: Pearson korrelaties tussen de gewogen scores op de subtests en het verbaal I.Q. van de W.I.S.C. Blinde kinderen (1970 en 1972) Ziende kinderen (N = 96) (1974) 1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7 1. Alg. Ontw. 19701972 .44.51 .67.55 .57 .58 .67.67 .50 .46 .82.79 .29 .30 .17 .61 .16 .69 2. Gez.Verst. 19701972 .58.50 .48 .51 .66.61 .20.25 .72.72 .33 .30 .42 .19 .67 3. Rekenen 19701972 .67.53 .74.54 .44.42 .87.73 .25 .32 .40 .63 4. Overeenk. 19701972 .68.56 .30.38 .78.76 .10 .18 .47 5. Woordenschat 19701972 .42 .39 .89.77 .21 .72 6. Cijfers Inpr. 19701972 .61.64 .53 7. Verbaal I.Q. 19701972 Verder is uit tabel 3 af te lezen, dat de spreiding vanhet verbaal I.Q. bij blinden groter is dan bij ziendekinderen, hetgeen ook Hopkins en McGuire (1967)vermelden. Opvallend is, dat blinden met gezichts-resten op alle subtests gemiddeld enigszins lagerscoren dan de totaal blinde kinderen. Bij de hogerescores van de totaal blinde kinderen speelt mogelijkhet feit mee, dat intelligente kinderen met een mini-mum aan gezichtsvermogen zich nog kunnen hand-haven op

de slechtziendenschool, terwijl minder in-telligente kinderen eerder aangewezen zijn op debrailleschool. De interkorrelaties tussen de gewogen scores op desubtests worden weergegeven in tabel 4. Voor deblinde kinderen blijken deze aanzienlijk hoger tezijn dan voor de ziende kinderen. Dit is opmerkelijkomdat Hopkins en McGuire juist het tegenover-gestelde vonden. Aangetekend moet hierbij wordendat hun onderzoeksgroep betrekkelijk klein was, teweten 30 blindgeboren kinderen, zonder gezichts-resten, met een leeftijd van 9 tot 15 jaar en een ge-middelde van 12,5 jaar. De hogere interkorrelatiesin ons onderzoek geven aanleiding te veronderstel-len, dat de verbale subtests van de W.I.S.C. voorblinde kinderen minder specifiek zijn dan voor zien-de kinderen. Zoals verderop blijkt (zie tabel 8) bestaan er nau-welijks verschillen tussen blinden en zienden m.b.t.de homogeniteit van de diverse subtests, zodat opgrond daarvan de hogere interkorrelaties niet ver-klaard kunnen worden. Als verklaring voor de hoge-re interkorrelaties doen deze gegevens vermoeden,dat de G-faktor bij het verbale gedeelte

van deW.I.S.C. bij Winde kinderen juist sterker is. Ditvermoeden vindt steun bij de gegevens die naarvoren komen uit faktor-analytisch onderzoek (tabel5). Bij de ongeroteerde faktoranalyse worden twee fak-toren gevonden. Bij alle drie de onderzoeksgroepen laden allesubtests hoger dan .40 op de eerste faktor. De la-dingen bij de blinde kinderen liggen duidelijk hogerdan bij de ziende kinderen. De tweede faktor wordtbij de blinde kinderen voornamelijk gevormd doorde subtest Cijfers Inprenten. Bij de ziende kinderenligt dit minder duidelijk, omdat hier vier subtestshoger dan .40 laden. Na varimax rotatie blijken bijde blinde kinderen naast Cijfers Inprenten ook desubtests Algemene Ontwikkeling en Rekenen eenlading te hebben van meer dan .40. Beide laatstetests laden echter hoger op de eerste faktor. Bij deziende kinderen vertonen na rotatie de subtestsRekenen, Overeenkomsten en Cijfers Inprenten eenhogere lading op de tweede faktor dan op de eerstefaktor. Ook de hogere percentages verklaardevariantie bij blinde kinderen zijn in overeenstem-ming met de eerder gemaakte opmerking over

desterkere G-faktor bij blinde kinderen. 168



??? Vergelijking van de prestaties van blinde en ziende kinderen Betrouwbaarheid Tabel 5: Faktoranalyse: Vergelijking van de ladingen van de subtests van de W.I.S.C. en de percentages verklaardevariantie. Blinde kinderen Blinde kinderen Ziende kinderen 1970 1972 1974 Ong. Varimax Ong. Varimax Ong. Varimax Fl F2 h2 A B Fl F2 h2 A B Fl F2 h2 A B Algem. Ontw. .82 .22 .72 .59 .61 .83 .04 .70 .71 .43 .70 â€”.48 .72 .85 .08 Gez. Verstand .72 â€”.46 .72 .85 â€”.03 .75 â€”.43 .74 .86 â€”.02 .67 .02 .45 .50 .44 Rekenen .88 â€”.03 .78 .78 .42 .78 .04 .60 .66 .40 .69 .31 .57 .33 .68 Overeenkomsten .80 â€”.17 .67 .77 .26 .78 â€”.08 .62 .73 .30 .45 .52 .48 .01 .69 Woordenschat .90 â€”.12 .82 .84 .35 .84 â€”.16 .73 .81 .26 .75 â€”.49 .80 .89 .10 Cijfers Inprenten .57 .75 .88 .11 .93 .60 .75 .92 .17 .94 .52 .48 .50 .09 .70 Perc. Verkl. Var. 62% 14% 50% 27% 59% 13% 48% 23% 41% 18% 31% 27% Tot. Perc. Verkl. Var. 77% 77% 72% 72% 59% 59% Voor het bepalen van de interne konsistentie van deverbale subtests werd gebruik gemaakt van alpha-ko??ffici??nten. Tabel 6 laat zien, dat de ko??ffici??ntenvoor de beide

blinde groepen met uitzondering vanGezond Verstand nagenoeg aan elkaar gelijk zijn.Voorts blijkt, dat de betrouwbaarheden niet af-wijken van die welke voor de ziende kinderen wor-den gevonden. Tabel 6: Betrouwbaarheden (alpha ko??ffici??nten) vande zes verbale subtests van de W.I.S.C. bij blinde enziende kinderen. Subtests Blinde Blinde Ziende groep groep groep 1970 1972 1974 (N = 86) (N = 90) (N = 96) Algemene Ontw. .89 .92 .91 Gez. Verstand .74 .80 .80 Rekenen .82 .85 .79 Overeenkomsten .81 .80 .78 Woordenschat .92 .93 .91 Cijfers Inprenten .78 .81 .78 Deze laatste bevinding is in overeenstemming met destudie van Hopkins en McGuire (1966) waarineveneens geen duidelijke verschillen tussen blinde enziende kinderen werden aangetroffen. Aangetekendmoet hierbij worden, dat de ko??ffici??nten (split-half)die zij vonden, lager waren dan de hier gerapporteer-de, hetgeen vermoedelijk samenhangt met het feit. dat bij hun berekening de leeftijd werd uitgepartia-liseerd., Opmerkelijk is, dat in tegenstelling totbovenstaande resultaten, Tillman (1967a) voorblinde kinderen wel duidelijk lagere

betrouwbaar-heden (KR-20) vermeldt. Het onderscheid dat in dit onderzoek werd ge-maakt tussen totaal blinden en kinderen met ge-zichtsresten, leverde met betrekking tot de be-trouwbaarheid geen verschillen op. 3.2. Analyses op itemniveau Om nader inzicht te krijgen in de gevonden ver-schillen werden de subtests op itemniveau geanaly-seerd. Moeilijkheidsgraden Tabel 7 toont de gemiddelde moeilijkheidsgradenvoor de drie onderzoeksgroepen. Tevens wordtdaarin een overzicht gegeven van de items die doorde blinde dan wel door de ziende kinderen signifi-cant beter worden gemaakt. Zoals is af te lezen,bestaan er afgezien van de subtests Gezond Verstanden Cijfers Inprenten nauwelijks verschillen in degemiddelde moeilijkheidsgraden. De rangorde en de range van de moeilijkheids-graden zijn voor de drie groepen nagenoeg gelijk.Uit de analyse komt verder naar voren, dat de ver-schillen in testgemiddelden tussen blinden en zien-den bij Gezond Verstand voornamelijk moetenworden toegeschreven aan de hogere scores van deziende kinderen op de items 5 en 9, terwijl de blinde 169



??? M. J. C. Mommers en B. W. G. M. Smits kinderen op de subtest Cijfers Inprenten duidelijkbeter scoren op de items 5, 10 en vooral 11. Dit laatste kan wellicht verklaard worden uit hetfeit, dat blinde kinderen in het algemeen tot groterekoncentratie in staat zijn, omdat er geen interferen-tie optreedt met visuele prikkels. De genoemde ver-schillen bij de subtest Gezond Verstand en voorts deenkele gevallen waarin afwijkingen gevonden wor-den bij de subtests Algemene Ontwikkeling, Over-eenkomsten en Woordenschat hangen waarschijnlijksamen met het gegeven, dat deze items enerzijdsappelleren op ervaringen die vreemd zijn voor debelevingswereld van de blinden, terwijl in het gevalvan hogere scores veelal gevraagd wordt naar zakenwaaraan in instituutsverband grotere aandachtwordt geschonken, zoals bijv. gedenk- en feestdagen(zie Algemene Ontwikkeling: item 17, 25). Over de Nederlandse bewerking van de verbaleW.I.S.C. kan nog worden opgemerkt, dat de gelei-delijke opkhmming van de moeilijkheidsgraad vande items in alle onderzoeksgroepen te wensen over-laat. Bij vijf van de zes

subtests (uitgezonderd Ge-zond Verstand) bleek de helft van de items eenmoeilijkheidsgraad te hebben van > .85 en ^ .15. Tabel 7: Gemiddelde moeilijkheidsgraden en de items waarop de blinde groepen signifikant afwijken van de ziendegroep. Blinde kinderen Blinde kinderen Ziende kinderen Afwijkende itemsi Subtest 1970 1972 1974 (N = 86) (N = 90) (N = 96) + â€” Algemene Ontw. .42 .45 .43 12 13; 17; 25 Gez. Verstand .37 .36 .42 5; 9 Rekenen .62 .66 .67 Overeenkomsten .47 .50 .50 11 Woordenschat .48 .51 .47 20; 21 4, 6, 11, 14, 18 Cijfers Inprenten .48 .51 .44 5; 10; 11. 1. Een plus betekent dat het item voor de ziende groep signifikant gemakkelijker is, terwijl een min teken aangeeftdat het item door de blinde kinderen signifikant beter wordt gemaakt. Tabel 8: Mediaanwaarden van de Pearson item-rest korrelaties op de subtests en de aantallen gemeenschappelijkeitems met korrelaties hoger dan .40. Blinde kinderen '70 Blinde kinderen '72 Ziende kinderen '74 Mediaan rit Mediaan rit Mediaan nt schappelijk Algemene Ontw. .34 14 .41 16 .48 18 12 Gez. Verstand .44 8 .54 9 .40 7 5 Rekenen

.40 9 .49 9 .40 8 7 Overeenkomsten .39 7 .40 8 .41 8 5 Woordenschat .46 22 .47 21 .42 20 19 Cijfers inprenten .44 8 .47 8 .42 8 , 6 Pearson item-restkorrelaties Uit de overzichtsgegevens van tabel 8 blijkt, dat dehomogeniteit van de subtests bij de groepen blindekinderen en de groep ziende kinderen in belangrijkemate overeenkomt. Gedetailleerde inspektie van deitem-rest korrelaties per subtest toonde aan, datitems die hoog korreleren in de ene onderzoeks-groep over het algemeen ook hoog korreleren in deandere onderzoeksgroepen. In tabel 8 worden deaantallen gemeenschappelijke items vermeld metkorrelaties groter dan .40 in al de onderzoeksgroe-pen. 170



??? Vergelijking van de prestaties van blinde en ziende kinderen Faktoranalyse De laatste analyse die werd uitgevoerd om te onder-zoeken in hoeverre de prestaties van de blinde kin-deren op het verbale gedeelte van de W.I.S.C. ver-gelijkbaar zijn met die van de ziende kinderen, wasfaktoranalyse. In navolging van eerder onderzoek (Tillman,1967b) werd uitgaande van de tetrachorische korre-latiematrix voor elke subtest afzonderlijk een faktor-oplossing (principale componenten) in twee fakto-ren uitgedraaid. Bij het vergelijken van de faktorenna varimax-rotatie bleek in al de drie onderzoeks-groepen een gemeenschappelijk patroon naar vorente komen. De gemakkelijke items kwamen door-gaans terecht in de ene faktor, terwijl de moeilijkereitems hoge ladingen behaalden op de andere faktor. De grens tussen gemakkelijk en moeilijke itemsen korresponderend daarmee de hoogte van deladingen op ?Š?Šn van beide faktoren, verschilde vansubtest tot subtest. Tussen de onderzoeksgroepenkwamen in deze patronen slechts betrekkelijk ge-ringe verschillen voor. Klaarblijkelijk speelt demoeilijkheidsgraad een

belangrijke rol bij de ge-vonden faktoroplossingen. (Zie Lord en Novick,1968 p. 349 voor bedenkingen tegen faktoranalyse,uitgevoerd op phi-ko??ffici??nten en tetrachorischekorrelaties). Om een indruk te geven van de homo-geniteit van de subtests in de drie onderzoeksgroe-pen worden in tabel 9 de percentages variantie weer-gegeven die door de twee faktoren verklaard wordenna ongeroteerde analyse. Samenvatting en konklusie Wanneer we samenvattend de resultaten van deblinde kinderen vergelijken met die van de ziendekinderen, dan kan de vraag of het gerechtvaardigdis het verbaal gedeelte van de W.I.S.C. bij blindekinderen af te nemen, positief worden beantwoord. Deze konklusie steunt op de volgende bevindingen - Op vier van de zes subtests zijn de prestaties vande blinde kinderen nagenoeg gelijk aan die van dezienden. In overeenstemming met de literatuur-gegevens blijkt, dat blinde kinderen inderdaadlager scoren op de subtest Gezond Verstand.Itemanalyse wees uit, dat dit verschil voorname-lijk moet worden toegeschreven aan enkele items,die minder goed aansluiten bij de ervaringswereldvan

de blinden. Op de subtest Cijfers Inprentenkomen de blinde kinderen in het algemeen tothogere scores. Het verdient daarom aanbevelingbij het bepalen van het verbaal IQ ook deze laat-ste test af te nemen. - De betrouwbaarheid (interne konsistentie) van desubtests is bij de blinde kinderen niet lager danbij de ziende kinderen. - Opmerkelijk is, dat in tegenstelling tot eerderonderzoek (Hopkins en McGuire, 1966, Tillman,1967), de resultaten van dit onderzoek uitwijzen,dat bij blinde kinderen eerder sprake is van eengrotere homogeniteit en samenhang tussen desubtests dan van een lagere. - Tussen totaal blinde kinderen en blinde kinderenmet gezichtsresten werden geen duidelijke ver-schillen gevonden. In het onderhavige onderzoekwerd geen groep slechtzienden opgenomen. Wan-neer we echter de resultaten van de blinden metgezichtsresten enigszins mogen vergelijken met degroep slechtzienden uit het onderzoek van Klauer(1962), dan zijn er geen aanwijzingen te vinden,dat deze kinderen hoger zouden scoren op desubtest Gezond Verstand en Woordenschat. - Zowel m.b.t. de blinde- als de ziende

kinderen,blijkt de moeilijkheidsvolgorde van de items rede-lijk goed te zijn bij de subtests Rekenen, Overeen-komsten en Cijfers Inprenten. Bij de andere sub-tests laat dit veel te wensen over. Bij de meestesubtests werd bovendien gekonstateerd, dat de Tabel 9: Blinde groep 1970 Blinde groep 1972 Ziende groep 1974 (N = 86) (N = 90) (N = 96) Fi Fii Fi Fii Fi Fii Algemene Ontw. 28 10 33 09 32 08 Gez. Verstand 30 13 33 09 29 12 Rekenen 32 16 36 14 32 12 Overeenkomsten 29 13 26 17 28 15 Woordenschat 26 07 29 08 25 08 Cijfers Inprenten 37 21 36 15 37 17 171



??? H. J. C. Mommers en B. W. G. M. Smits overgang van gemakkelijke naar moeilijke itemste weinig geleidelijk verloopt. In het huidige onderzoek liep de leeftijd van dekinderen nogal uiteen (zeven- tot dertien-jarigen).Voor een meer verantwoorde vergelijking zoudenmeer homogene leeftijdsgroepen nodig zijn. Uitonderzoek met ziende kinderen is bekend, dat defaktorstruktuur op verschillende leeftijden niet gelijkis (Cohen, 1959; Koomstra, 1964). Vanwege debetrekkelijk geringe aantallen leeilingen die perleeftijdsgroep beschikbaar waren en daarmee samen-hangend de geringe betrouwbaarheid van de resul-taten, werd in dit onderzoek van afzonderlijke ana-lyses per jaargroep afgezien. Noot 1. De testgegevens werden verzameld in het kader vaneen doktoraal praktikum 'Onderzoekwerkzaamhe-den'. Literatuur Cohen, J., 1959. The factorial structure of the W.I.S.C.at ages 7;6, 10;6 and 13;6. Journal of ConsultingPsychology, Vol. 23., 285-299. Hengstler, M., 1972. Faktoranalytische Untersuchungen??ber die H.A.W.I.K.-leistung sehgesch?¤digter Kinder.Wiss. Zulassungsarbeit, Universit?¤t

Heidelberg. Hopkins, K. D. and L. Mc.Guire, 1966. Mental meas-urement of the Blind. The Validity of the WechslerIntelligence Scale for Children- International Journalfor the Education of the Blind, Vol. 15, 65-73. Hopkins, K. D., and L.Mc.Guire, 1967. I.Q.constancyof the blind child. International Journal for theEducation ofthe Blind, Vol. 16, 113-114. Klauer, K. J., 1962. Sehschw?¤che und Intelligenz. Zeit-schrift f??r Experimentelle und Angewandte PsychoL,Band IX, 570-593. Koornstra, M. J., 1964. Intelligentiestruktuur en factor-analyses van de W.I.S.C.. Hypothese, Jrg. 8, 26-46. Lord, F. M. and M. R. Novick, 196S. Statistical theoriesof mental testscores. Reading, 1968. Mommers, M. J. C., 1974. Toetsing van de verbale intel-ligentie en van de haptische waarneming bij blindekinderen. K.Universiteit, Nijmegen. Parker, J., 1969. Adapting school psychological evalu-ation to the blind child. The New Outlook, 305-311. Stippich, D., 1973. Intelligenzmessung bei sehgesch?¤dig-ten Sch??ler. Vergleich von I.N.S. und H.A. W.I.K.Wiss. Zulassungsarbeit, Universh?¤t Hamburg. Tillman, M. H., 1967a. The

performance of blind andsighted children on the Wechsler Intelligence Scalefor Children; Study I. International Journal for theEducation ofthe Blind, Vol. 16, 65-74. Tillman, M. H., 1967b. The performance of the blindand sighted children on the Wechsler IntelligenceScale for Children, Study II. International Journal forthe Education of the Blind. Vol. 16, 106-112. Tillman, M. H. and R. T. Osborne, 1969. The perform-ance of blind and sighted children on the WechslerIntelligence Scale for Children. Interaction Effects.Education of the Visually Handicapped, Vol. 1, 1-4. Wechsler, D., 1949. Wechsler Intelligence Scale forChildren, New York, Psychol. Corporation. Curricula vitae M. J. C. Mommers - zie Ped. Studi??n, 48, nr. 5, pag. 228.B. W. G. M. Smits - zie Ped. Studi??n, 51, nr. 5, pag. 222. 172



??? Samenvatting Enkele manieren om de validiteit van Screeningtestsuit te drukken worden besproken. Aan de orde komendc parameters:- copositiviteit, conegativiteit, over-referral ratio, underreferral ratio en totale screening-fout. De afhankelijkheid van deze maten van de' base-ra-te' en het 'cutting-off-point' worden besproken. Ookde begrippen 'valse positieven' en 'valse negatieven'Worden hieraan gerelateerd. Een en ander wordt toe-gelicht aan de hand van onderzoek naar de DenverDevelopmental Screening Test. Tenslotte worden enkele onderzoeken naar psycho-logische Screeningtests besproken en in bovenstaandkader geplaatst. 1. Inleiding In de ontwikkelingspsychologische en sociaal-me-dische literatuur tieft men de laatste jaren een aantalpublikaties aan over 'screening'-tests (bijv. Franken-burg e.a. 1971; Schlesinger en van Wieringen 1972;v. Wiechen 1972). In een screeningprocedure wordteen populatie in twee groepen gesplitst: ?Š?Šn groep- meestal de grootste - die een bepaald kenmerkmet een grote waarschijnlijkheid niet bezit, en eenandere - meestal kleinere - groep die het kenmerkmet een

grote waarschijnlijkheid w?Šl bezit. Over het algemeen zijn deze tests snel en een-voudig af te nemen. Kenmerken waarop gescreendWordt zijn bijvoorbeeld: leerstoornissen; proble-men in de auditieve en visuele perceptie; spasticiteit;Phenylketonurie. De individuen die volgens de testhet kenmerk bezitten zullen vervolgens een uit-gebreid onderzoek moeten ondergaan. Daarintracht men tot de vaststelling te komen dat hetbedoelde kenmerk in feite al dan niet aanwezig is.Over het algemeen neemt men aan dat naarmatedetektie vroeger plaats vindt de daarop volgendebehandeling c.q. begeleiding meer succes heeftWresnigt en Gresnigt, 1973; Hoejenbos, 1971;Kalverboer 1973). E?Šn van de onderwerpen, die binnen dit kader mo-menteel in de belangstelling staat, is het vroegtijdigopsporen van ontwikkelingsstoornissen bij (zeer)jonge kinderen, bijv. mentale retardatie, spasticiteit,culturele deprivatie. Zowel binnen de testresearch als in organisaties(met name de gezondheidszorg) waarin de effici??ntievan screeningprocedures ge??valueerd moet wordendoet zich de vraag voor naar kwantitatieve matenom de w,aarde

van een Screeningtest uit te drukken.In de research betreft het de vraag naar de validiteitvan de test. In organisatorische kaders betreft het de kosten-baten problematiek. In het onderstaande zullen enkele van deze matenbesproken worden. Verder zal ingegaan worden opde wijze van interpretatie en gebruiksmogelijkhedenhiervan. Dit zal mede gebeuren aan de hand van eenvaliditeitsonderzoek van Frankenburg en anderenbetreffende de Denver Developmental ScreeningTest (Frankenburg, Goldstein en Camp 1971). 2. De validiteit van een Screeningtest 2.1. Omschrijving validiteit De vraag naar de validiteit van een test wordt hierals volgt opgevat: kan men door de test bereikenwat men zich ten doel gesteld heeft, nl. het effici??ntverdelen van een populatie in twee subpopulaties.Het gaat hier niet om de begripsvaliditeit, maar omde predictieve validiteit. Predictie wordt opgevat alsvoorspelling betreffende scores of uitslagen die metbehulp van andere beoordelingsmiddelen verkregenzijn (Drenth 1966). 2.2. De screeningprocedure Men kan het gebruik van een Screeningtest weer-geven in een schema (zie figuur

1).Doorgaans zal in deze procedure de rechterarm van Enkele mogelijkheden van kwantitatieve evaluatievan Screeningtests J. M. A. Hermanns en A. T. M. Cools Afdeling ontwikkelingspsychologie van het Instituut voor Pedagogische en Andragogische wetenschappender R.U., Utrecht. pedagogische studi??n 1975 (52) 173-182 173



??? J. M. A. Hermanns en A. T. M. Cools het schema bij D ophouden: er vindt geen doorver-wijzing plaats. Wanneer men de groep in D niet-temin toch diagnostiseert zal dit resulteren in eenverdeling van de totale populatie over de elementenG, H, I en J. Aan de hand van deze verdeling kan men devaliditeit of de effici??ntie van de Screeningtest be-palen. Naarmate er meer leden van de populatiein G en I en minder in H en J aanwezig zijn, zal detest meer valide genoemd kunnen worden. 2.3. Correlatieco??ffici??nten als vdliditeitsmaten De predictieve validiteit van een psychologische testwordt veelal uitgedrukt in een correlatieco??ffici??nt(bijv. Pearson Product Moment, Punt Biseri??le ofPhi-co??ffici??nt). Deze maten geven aan in hoeverretwee tests onderling samenhangen. Een dergelijkemaat geeft echter nooit informatie over het aantalfoutieve beslissingen dat genomen wordt in een ja-nee beslissingssituatie (Taylor en Russell 1939),zoals deze zich bij een screening voordoet. Bij hetschatten van de predictieve validiteit van een Scree-ningtest in termen van het schema in figuur 1, gevende

correlatieco??ffici??nten derhalve slechts globale,weinig bruikbare informatie. 2.4. Andere mliditeitsschattingen De resultaten van de screeningprocedure zoals hier-boven beschreven kunnen in een 2x2 tabel be-schreven worden (zie tabel 1). Tabel 1: Twee bij twee tabel om een gescreende popula-tie onder te verdelen. Diagnose screening Kenmerkaanwezig Kenmerkafwezig Positief* a b a + b Negatief** c d c + d a + c b + d a+b+c+d * positief = door de Screeningtest doorverwezen.** negatief = door de Screeningtest niet doorverwezen. 174



??? Enkele mogelijkheden van kwantitatieve evaluatie van Screeningtests Tot deze verdeling kan men ook komen middelsverschillende schattingsprocedures. Deze wordenbeschreven door Grant (1974).De tabel kan als volgt beschreven worden: In kwa-drant a bevinden zich de gevallen die volgens deScreeningtest ?Šn diagnose het gezochte kenmerk be-zitten (de werkelijke positieven).In kwadrant d bevinden zich de gevallen die zo-wel volgens de Screeningtest als volgens de diagnosehet gezochte kenmerk niet bezitten (de werkelijkenegatieven). In kwadrant c bevinden zich de gevallendie volgens de Screeningtest het kenmerk niet be-zitten, echter volgens de diagnose w?Šl (de valsenegatieven). In kwadrant b bevinden zich de geval-len die volgens de Screeningtest het kenmerk be-zitten, echter volgens de diagnose niet (de valsepositieven). Met behulp van bovenstaande tabel is het moge-lijk de predictieve validiteit van een Screeningtest tebepalen. Hiertoe kan de vraag naar de overeen-stemming tussen Screeningtest en diagnose in devolgende onderdelen ontleed worden: I. Welk deel van de gevallen die

volgens de diag-nose het kenmerk bezitten wordt door de Scree-ningtest positief genoemd? II. Welke deel van de gevallen die volgens de diag-nose het kenmerk niet bezitten wordt door deScreeningtest negatief genoemd? III. Hoeveel van de door de Screeningtest opge-spoorde gevallen zijn volgens de diagnose tenonrechte opgespoord? IV. Hoeveel van de door de Screeningtest niet op-gespoorde gevallen zijn volgens de diagnose tenonrechte niet opgespoord? V. Welk gedeelte van het totale aantal gescreendegevallen is door de Screeningtest fout beoor-deeld? Vraag I wordt beantwoord door de ratio a + c Deze noemt men de copositimteit{\) van de screening-test. Vraag II wordt beantwoord door de ratio d de conegati??iteit{\) van de Screeningtest.Vraag III wordt beantwoord door de ratio- a + b' Deze wordt de overreferral ratio genoemd. VraagIV wordt beantwoord door de ratio Deze c -h d wordt de underreferral ratio genoemd. Vraag V b + c wordt beantwoord door de ratio-;--r. a -t- b + c -(- d Wij spreken hier van de totale screeningfout. Deze en andere mogelijke validiteitsschattingenvan Screeningtest zullen

verder worden besproken. 3. Onderzoek Frankenburg en anderen naar de D.D.S.T. (1971) 3.1. De Denver Developmental Screening Test(D.D.S.T.) In de V.S. is sinds enige jaren de D.D.S.T. een veel-gebruikte test. De D.D.S.T. is een Screeningtest voorkinderen van twee weken tot 6 jaar. De afname (5tot 20 minuten) resulteert in een uitspraak dat hettestresultaat 'abnormal', 'questionable' of 'normal'is. Bij testgebruik in de praktijk worden de kinderenmet een 'abnormal' of 'questionable' testresultaatvoor verder onderzoek doorverwezen. De D.D.S.T. is bewerkt en genormeerd voor deNederlandse populatie door de schrijvers van ditartikel (Cools en Hermanns, in press). Als het gaat om het opsporen van 'ontwikkelings-stoornissen', wat het doel van deze test is, zijn veelalmeerdere kriteria nodig om de diagnose E en F(zie fig. 1) te kunnen stellen. In het onderstaande zullen echter als voorbeeldslechts scores op een ontwikkelingstest of intelligen-tie-test, ongeveer gelijktijdig of later dan de Screen-ingtest afgenomen, gehanteerd worden. 3.2. Resultaten van het onderzoek Frankenburg en anderen hebben de resultaten

vande D.D.S.T. afgezet tegen de scores op de RevisedBayley Infant Scale of de Stanford-Binet form L.M.(Frankenburg e.a. 1971). We zullen ons hier beperken tot de gegevens vanhet crossvalideringsonderzoek. In totaal werden1.292 kinderen van 0-6 jaar gescreend. In de cate-gorie 'abnormal' kwamen 20 kinderen terecht enin de categorie 'questionable' 54. Deze kinderenzullen we verder de 'positieven' noemen. Bij gebruikin de praktijk van de D.D.S.T. zou dus deze groepvan 74 kinderen voor verder onderzoek wordendoorverwezen. Van de overige 'negatieven' werdeen willekeurig gekozen groep van 172 kinderenook bij het onderzoek betrokken. 175



??? = .31. J. M. A. Hermanns en A. T. M. Cools Er werden dus 246 kinderen met de Bayley (tot2 jaar) en de Stanford Binet (vanaf 2 jaar) onder-zocht. Indien een kind een DQ of IQ hoger dan ofgelijk aan 80 haalde werd het 'negatief' genoemd.Als het DQ of IQ lager dan 80 was: 'positief'. Deovereenstemming van deze beide tests met deD.D.S.T. kan in een tabel worden weergegeven(zie tabel 2). (2) Tabel 2: Overeenstemming D.D.S.T.-resultaat en IQ/DQ (RBIS en Stanford-Binet) bij kinderen van O tot 6jaar. N = 246. IQ/DQ < 80 > 80 tot. abn. quest. 32 42 74 D.D.S.T. norm. 10 162 172 tot. 42 204 246 Daar echter het aantal valse negatieven en werkelij-ke negatieven berekend is op grond van een steek-proef van de dooi de Screeningtest negatief genoem-de kinderen dient deze tabel gecorrigeerd te worden. In kwadrant c komt te staan x (1292 - 74) 172 a + c De conegativiteit is hier:d = .96. d + b In de bovengenoemde validiteitstudie van Fran-kenburg e.a. wordt een copositiviteit van .92 ge-noemd. Gedeeltelijk is dit verschil te verklaren doorhet feit dat Frankenburg de 'questionable' gevallenniet bij zijn

berekeningen betrokken heeft. Korri-geert men zijn gegevens hiervoor dan zou volgenszijn berekeningswijze de copositiviteit .76 zijn. Hetoverblijvende verschil (.76-.31) wordt verklaarddoor het niet corrigeren van tabel 2. Dit had moetengebeuren omdat er een steekproef getrokken is uithet totale aantal door de Screeningtest negatiefgenoemde kinderen. Ook t.a.v. de conegativiteitheeft Frankenburg geen correctie toegepast. Dezewas zonder correctie .79. 4.2. Ooerreferral en underreferral ratio De ratio van overreferral is in het voorbeeldb = .57. a -t- b = 70; en in kwadrant d komt te staan= 1148 (zie tabel 3). De ratio van underreferral is = .06. c + d 162172 X (1292 - 74) Een verklaring voor de hoge ratio van overreferralin dit voorbeeld (.57) zou kunnen zijn dat er slechts?Š?Šn criteriumtest gebruikt is i.p.v. multiple criteria. De D.D.S.T. bleek namelijk ook kinderen op tesporen, die op 4-jarige leeftijd nog niet kondenlopen terwijl ze wel een IQ > 80 haalden (Franken-burg, pers. comm.). b + c = .08. a -t- b + c -I- d Tabel 3: Geschatte overeenstemming D.D.S.T.-resul-taat en IQ/DQ (RBIS en Stanford-Binet) bij

kinderenvan O tot 6 jaar.N = 1292. IQ/DQ < 80 > 80 tot. abn. quest. 32 42 74 D.D.S.T. norm. 70 1148 1218 tot. 102 1190 1292 4.3. Totale screeningfoutDe totale screeningfout is hier 4. De validiteitsschattingen 4.1. Copositiviteit en conegativiteit De copositiviteit van de D.D.S.T. in het voorbeeldvan 3.2 is:5. Wanneer is een Screeningtest effectief? 5.1. Twee soorten beslissingsfouten. Een Screeningtest kan op twee. manieren onnauw-keurig zijn; 176



??? Enkele mogelijkheden van kwantitatieve evaluatie van Screeningtests er kunnen gevallen opgespoord worden die niet op-gespoord hadden moeten worden en er kunnengevallen niet opgespoord worden die wel opge-spoord hadden moeten worden. De eerste groep noemen we zoals gezien de valsepositieven en de tweede groep de valse negatieven. Men kan zich voorstellen dat het ernstiger is eenontwikkelingsstoornis niet op te sporen dan teveelkinderen voor verder onderzoek door te sturen.Men dient in dit geval een test te kiezen die een laagaantal valse negatieven oplevert. Van de andere kantis het ook mogelijk de grootst mogelijke elRci??ntievan de instantie waarnaar doorverwezen wordtvoorop te stellen. Men zal hier zo min mogelijkoverbodig onderzoek willen verrichten en dus zorg-dragen voor een zo gering mogelijk aantal valsepositieven. In de voorafgaande paragraaf zijn verschillendemanieren aangegeven om de twee soorten fouten ingetallen uit te drukken. De genoemde maten zijn schattingen van de vali-diteit van de gebruikte test. Het absolute aantal fouten dat in een bepaaldesituatie gemaakt

wordt is echter niet alleen afhanke-lijk van de validiteit van de Screeningtest maar ookvan de 'base rate'. 5.2. De 'base rate" en de totale screeningfout De 'base rate', 'Grundwahrscheinlichkeit', is defrequentie van het verschijnsel in de populatie tenaanzien waarvan men voorspellingen wenst te doen.Zo wordt de base rate van niet-schoolbekwaam zijnrond de .10 geschat, hetgeen betekent dat in de hui-dige situatie 1 op de 10 kinderen niet school be-kwaam wordt genoemd (Tiedeman, 1974). Om een screeningprocedure te kunnen evaluerenis het noodzakelijk te weten welke de base rate is vanhet op te sporen kenmerk. De base rate van ont-wikkelingsstoornissen wordt wel geschat op .15(Rutter e.a., 1970). Als er 1.000 kinderen met de D.D.S.T. gescreendWorden, mag men dus op grond van deze base rateVerwachten dat er 850 echte negatieven zijn (d.w.z.Seen ontwikkelingsstoornissen; geen doorverwijzingVoor verder onderzoek) en 150 echte positieven(d.w.z. wel ontwikkelingsstoornissen; moeten wor-den doorverwezen). Van de 850 echte negatievenzullen 816 kinderen door de D.D.S.T. negatief (2) ge-noemd

worden (de conegativiteit is .96). Van de|50 echte positieven zullen er 47 ook door deD.D.S.T. als positief worden benoemd (copositivi-teit = .31). . Men kan een en ander in een contingentietabelÂ?uitdrukken (zie tabel 4). Tabel 4: Geschatte effici??ntie van de D.D.S.T. in hetopsporen van ontwikkelingsstoornissen bij een base ratevan .15 alsN = 1000. Ontwikkelingsstoornissen ja nee tot. abn. quest. 47 34 81 D.D.S.T. norm. 103 816 919 tot. 150 850 1000 Uit de tabel kan men aflezen dat 103 kinderen nietdoorverwezen zijn, die wel doorverwezen haddenmoeten worden en dat 34 kinderen ten onrechtezijn doorverwezen. 5.3. Het veranderen van het 'cutting-off-point' In bepaalde situaties is een Screeningtest onbruik-baar omdat hij teveel valse positieven opspoort ofomdat er teveel valse negatieven zijn. Nu bestaatsoms de mogelijkheid om een test zo te veranderendat er minder valse positieven opgespoord worden,of dat er minder valse negatieven zijn. Men kan eentest minder valse positieven laten opsporen door detest gemakkelijker passeerbaar te maken. Mennoemt dit het verlagen van het cutting-off-point. Onder

cutting-off-point wordt een bepaalde test-score verstaan (zie fig. 2.). Personen die lager scorenworden positief genoemd. Alle hogere scores zijndan negatief. Als het cutting-off-point verhoogdwordt waardoor de test moeilijker passeerbaarwordt, zal het aantal valse negatieven afnemen.De aantallen valse positieven en valse negatievenzijn onderling afhankelijk: neemt het aantal valsepositieven toe dan neemt het aantal valse negatievenaf, en omgekeerd. De afhankelijke relatie tussen val-se negatieven en valse positieven is in figuur 2 af-gebeeld. In fig. 2 kan men zien dat bij een cutting-off-pointA er vrijwel geen gevallen uit de niet-op-te-sporenpopulatie positief worden genoemd. Het aantalvalse positieven is miniem. Daarentegen worden indat geval wel veel gevallen uit de op te sporen popu-latie negatief genoemd. Het aantal valse negatievenis relatief groot. Bij doorverwijzen van gevallen met een testscorelager dan B zullen er ongeveer evenveel valse posi-tieven als valse negatieven zijn. Als testscore C als cutting-off-point gehanteerd 177



??? J. N. A. Her mams en A. T. M. Cools wordt zullen er relatief veel valse positieven en wei-nig valse negatieven zijn. Figuur 2: De relatie tussen valse positieven en valse negatieven en verschillende cutting-off-points. frekwentieverde-ling van de popu-latie niet op tesporen gevallen 1 A B ci ' testscores frekwentieverde-ling van de popu-latie op te sporen /gevallen / 1 1 1 1 1 1 i I 111 B L 1 1 testscores A, B, en C zijn cutting-off-points; gevallen met een testscore die lager is dan (in de figuur links ligt van) hetcutting-off-point worden positief genoemd; scores hoger dan (rechts van) dit punt worden negatief genoemd. In ons voorbeeld met de D.D.S.T. is gekozen voorzo weinig mogelijk kans op valse negatieven. Menkan echter ook voor een lager cutting-off-pointkiezen. Als men op het continuum 'abnormal-questionable-normal' het cutting-off-point niet tus- Tabel 5: Geschatte overeenstemming D.D.S.T.-resul-taat en IQ/DQ scores bij een laag D.D.S.T.-cutting-off-point. sen questionable en normal, maar tussen abnormalen questionable plaatst ziet de twee bij twee tabelvan tabel 3 er als volgt uit (zie tabel 5).

In dit geval is het aantal valse positieven 6 (copositi-viteit = .14) en het aantal valse negatieven 88(conegativiteit = .99). Tabel 6: Aantallen valse positieven en valse negatievenbij een hoog en een laag D.D.S.T.-cutting-off-point. D.D.S.T.-cutting-off-point DQ/IQ< 80 : hoog* laag* 80 tot. abn. + 14 20 * zie tabel 5** zie tabel 3 42 aantal valseposit. norm.quest. D.D.S.T. 1184 1272 70 aantal valsenegat. 1190 1292 102 tot. 178



??? Enkele mogelijkheden van kwantitatieve evaluatie van Screeningtests In tabel 6 staan de twee soorten fouten bij detwee cutting-off-points aangegeven.Uit tabel 6 is af te lezen dat Frankenburg c.s. doorhet nemen van het hoge cutting-ofif-point i.p.v. hetlage, bij een winst van 18 echte positieven, 36 valsepositieven m?Š?Šr op de koop toe hebben genomen. 5.4. Schatting van het totale aantal beslissingsfouten De totale screeningfout is gedefinieerd alsb + c , , 7. Als weer een IQ/DQ score kleiner a + b + c + d dan 80 als operationalisatie van ontwikkelings-stoornissen wordt genomen is de totale screening-fout .09 (112 kinderen). Als er geen Screeningtest gebruikt zou wordenen alle kinderen als negatief beschouwd zoudenWorden, zou ten aanzien van .08 (102 kinderen"* eenfoutieve beslissing worden genomen. Door het ge-bruik van de test neemt het aantal foutieve beslis-singen met ongeveer .01 (11 kinderen) toe!Toch blijkt uit de cijfers betreifende valse positie-ven en valse negatieven dat het verantwoord kanzijn om de test toe te passen. Het aantal valse nega-tieven neemt namelijk door het testgebruik af

van102 tot 70. Als men er vanuit gaat dat het acceptabelis 42 kinderen ten onrechte voor verder onderzoekdoor te verwijzen om daarnaast 32 kinderen door testuren die anders niet gedetekteerd zouden zijn, isscreening met dit instrument alleszins te rechtvaar-digen. In sommige situaties is het echter zo dat foutenvan beide soorten even ernstig kunnen zijn. Dit zouhet geval kunnen zijn bij het gebruiken van een(schoolbekwaamheids) test als selectiemiddel voorhet al dan niet naar de basisschool gaan. Het al dan niet zinnig zijn van het gebruik van eentest hangt ook hier weer af van de base rate. Als dezeop 10% (Tiedeman 1974) gesteld wordt zal de totalescreeningfout niet hoger mogen zijn dan deze 10%.In alle andere gevallen maakt men m?Št testgebruikmeer beslissingsfouten dan z??nder gebruik. Nu zijnvan de meeste schoolbekwaamheidstests geen vali-diteitsmaten in termen van het onder 4.1. tot 4.5.beschrevene aanwezig. Veelal zijn wel andere validi-teitsco??ffici??nten aanwezig. Taylor en Russel (1939)geven tabellen aan de hand waarvan men, gegeveneen bepaalde base rate, kan bepalen hoe hoog

devaliditeitsco??ffici??nt moet zijn om meer goede be-slissingen m?Št dan zonder testgebruik te kunneniiemen. Hieruit blijkt dat een test een validiteits-co??ffici??nt moet hebben van ongeveer .70 wil, gege-ven een base rate van 10%, testgebruik minder un-der- en/of overreferrals opleveren dan geen test-gebruik (d.w.z. alle gevallen negatief noemen).Meehl en Rosen (1955) tonen aan dat testgebruikhet meest effici??nt is bij een base rate van .50.Hier leveren ook tests met een vrij matige validiteiteen bijdrage aan het aantal juiste beslissingen. Is debase rate hoger of lager, dan moeten naarmate debase rate verder van 50% afwijkt hogere eisen gesteldworden aan de validiteit van de test. 6. Enkele voorbeelden van onderzoek naar psycholo-gische Screeningtests 6.1. Terreinbepaling Duidelijk moet gesteld worden dat beoordelingenvan de validiteit van tests zoals hier beschreven,alleen van toepassing zijn waar tests classificerendgebruik|; worden. Met name gaat het hier om dicho-tome classifficaties. 6.2. Testen van zuigelingen in verband met adoptie Illingworth (1971) onderzocht 230 adoptiekinderenvan 6 tot 10

maanden oud. Bij dezelfde kinderennam hij een IQ test af toen ze 7 jaar waren. Hij con-cludeerde dat zijn onderzoek 'provides evidencethat the developmental assessment in infancy hassome predictive value'. Hij deelde de baby's in 4groepen in n.1. superior, possibly above average (1),average (2), doubtful (3) en inferior (4). Op 7-jarige leeftijd bleken de gemiddelde IQ'svan deze groepen te zijn: groep 1, 111; groep 2, 108; groep 3, 98; groep 4,76. We hebben zijn gegevens in een contigentietabelgeplaatst, ervan uitgaande dat zijn groepen 3 en 4(doubtful en inferior) latere IQ's van 84 of lagerwillen voorspellen (zie tabel 7). Tabel 7: Overeenstemming test Illingworth bij kinderenvan 6 maanden tot 10 maanden en IQ scores op 7-jarigeleeftijd. N = 230 (Illingworth 1971). IQ categorie??n onderzoek Illingworth < 84 > 84 tot. 3,4 19 (a) 50 (b) 69 1,2 6(c) 155 (d) 161 tot. 25 205 230 179



??? J. M. A. Hermanns en A. T. M. Cools De copositiviteit is .76; de conegativiteit is .76; deoverreferral ratio is .72; de underreferral ratio is.04 en de totale screeningfout is .24. Kinderen dielater een relatief laag IQ hebben kunnen dus metdeze test redelijk accuraat ge??dentificeerd wordenblijkens de copositiviteit. In totaal werd echter bijna?Š?Šn kwart van de kinderen foutief gecategoriseerd.In ongeveer drie kwart van de gevallen waarin deontwikkeling van de baby doubtful of inferior werdgenoemd, bleek het IQ met 7 jaar 84 of hoger te zijn(in 37 gevallen d.w.z. ongeveer de helft, zelfs hogerdan 95). Op een werkelijke bijdrage van de test inde beslissingssituatie mag derhalve niet gerekendworden. 6.3. I.Q.-screenen in de praktijk van de kinderarts Pless e.a. (1965) concluderen na een onderzoek metde Quick Test (een zeer korte test voor IQ schat-tingen), dat voor kinderen van 6 tot 15 jaar 'theQ.T. appears to be a rapid, reliable method foridentifying those individuals whose (WISC) IQ isabove or below 80'. Op grond van hun gegevens is een twee-bij-tweetabel op te stellen die de relatie tussen de

QuickTest en de WISC aangeeft. Tabel 8: Overeenstemming tussen de Quick Test en deWISC bij kinderen van 6 tot 15 jaar.N = 50 (Pless e.a. 1965). WISC - IQ<80 >80 De Q.T. heeft echter een laag percentage under-referrals en een hoge conegativiteit. Omdat in desituatie waarin de kinderarts werkt follow-up onder-zoek vaak relatief eenvoudig te realiseren is, zal hetminder erg zijn teveel kinderen door te verwijzendan kinderen met een IQ lager dan 80 over het hoofdte zien. In deze situatie zal de Q.T. dus wellicht effici??ntkunnen functioneren, mits de base rate niet te laagis. Onderzoek met meer kinderen dan hier gebeurd iszal gedaan moeten worden (N = 50). 6.4. Vroegtijdige opsporing van leerstoornissen Ferinden e.a. (1970) bespreken enkele tests die bijkleuters nauwkeurig mogelijke leerstoornissen in de'elementary schools' zouden kunnen voorspellen.Het betreft hier de Wide Range Achievement Test(WRAT), de Evanston Early Identification Scale(EEIS), en de Metropolitan Reading ReadinessTest form R (MRT). Deze tests werden afgenomenbij 'Kindergarten' kinderen. Vier maanden na

hetbegin van de 'elementary school' werd een leestestafgenomen, een subtest van de WRAT. De overeenstemming tussen de drie Screeningtestsen de leestest is in tabel 9 uitgedrukt. Tabel 9: De overeenstemming van WRAT, EEIS enMRT scores van 'Kindergarten' Kinderen en leesscoresna vier maanden leesonderwijs.N = 67. < 80 Quicktest. 80 De copositiviteit is hier .82; de conegativiteit is .90;de overreferral ratio is .31; de underreferral ratio is.05; de totale screeningfout is .12. Pless e.a. advise-ren de Quick Test voor gebruik in de praktijk vankinderartsen. Een snelle schatting van het ontwikke-lingsniveau van de binnenkomende pati??nten zoumet deze test mogelijk zijn. In de in dit onderzoek onderzochte populatie isde base rate ongeveer 20% (11 van de 50 kinderenhebben een WISC-IQ van minder dan 80). Zelfsbij deze relatief hoge base rate werd in 12% van degevallen een foutief oordeel uitgesproken door deQ.T. (3). Dit ondanks een product-moment-correlatievan .84. 35 WRAT-leestest benedennorm bovennorm EEIS(N = 67) high risk 15 1 low-middlerisk 26 25 WRAT benedennorm 35 4 (N

= 66) bovennorm 3 24 MRT low-lownormal 27 3 (N = 67 averagesuperior 12, 25 180



??? Enkele mogelijkheden van kwantitatieve evaluatie van Screeningtests De copositiviteit, de conegativiteit, de overreferral-en underreferral ratio van de drie tests staan in tabel10 vermeld. Tabel 10: De validiteitsmaten van de WRAT, de EEISen de MRT. WRAT EEIS MRT copositiviteit .92 .36 .69 conegativiteit .89 .96 .89 underr.-ratio .11 .51 .32 overr.-ratio .10 .06 .10 totale scr.fout .11 .40 .22 Pas op grond van een tabel als deze kan een beargu-menteerde beslissing genomen worden over het ge-bruik van een of meer van deze tests als screening-tests. In het artikel van Ferinden e.a. wordt slechtsgesproken over correcte identificatie in termen vancopositiviteit. b. Er werd geen onderscheid gemaakt tussen tweemogelijke fouten bij het screenen, n.1. valsepositieven en valse negatieven (Illingworth, 1971;Pless e.a., 1965; Ferinden Q.a., 1970; Tiedeman1974). c. Er werd niet gesproken over het rekening houdenmet de base rate in een bepaalde populatie (Illing-worth, 1971; Pless e.a. 1965; Ferinden e.a.1970, zie ook Tiedeman, 1974). Noten 1. i.p.v. copositiviteit en conegativiteit wordt ook welrespectievelijk de term

sensitiviteit en specificiteitgebruikt. 2. voor het gemak ervan uitgaand dat IQ < 80 iden-tiek is aan ontwikkelingsstoornissen. De keuze vanhet IQ als kriterium is gebaseerd op pragmatischegronden. Op inhoudelijke aspekten van deze keuzewordt niet ingegaan. 3. in 22% van alle gevallen was het verschil 9 puntenof meer. 7. Diskussie In het bovenstaande werden enkele manieren aan-gegeven om de validiteit van een Screeningtest aante geven. Dezelfde maten kunnen gebruikt wordenbij evaluering van de effectiviteit van een screening-procedure in bijvoorbeeld de gezondheidszorg. Wij zouden willen voorstellen om copositiviteit te a + c defini??ren als , conegativiteit als -- O + a b overreferral ratio als en de totale screeningfout als , underreferral ratio a + h als c -)- db + c a + b + c 4- d" In een aantal onderzoeken naar de validiteit vanScreeningtests die besproken werden bleken deVolgende punten reden tot kritiek te geven. a. De wijze van berekening van copositiviteit enconegativiteit was foutief, namelijk gebaseerdop een steekproef van de door de Screeningtestnegatief genoemde gevallen, zonder dat er voorde

steekproeftrekking een correctie is toegepast(Frankenburg e.a. 1970). Literatuur Cools, A. en Hermanns, J., Denver Ontwikkeling Screen-ingtest. Amsterdam: Swets en Zeitlinger, in press. Drenth, P., De Psychologische test. Arnhem: van Log-hem Slaterus, 1966. Ferinden, W. E., Jacobson, S. & Linden, N., Earlyidentification of learning disabilities. J. learningdisabilities 1970, 3, 48-52. Frankenburg, W. K., Goldstein, A. D. & Camp, B. W.,The revised Denver Developmental Screening Test:its accuracy as a screening instrument. Journal ofPediatrics 1971, 79, 988-995. Grant, J. A., Quantitative evaluation of a screeningprogram. Am. J. public Health, 1974, 64, 66-71. Gresnigt, H. A. A. & Gresnigt-Strengers, A. M. C.,Ouders en gezinnen met een diepzwakzinnig kind.Amsterdam: Swets en Zeitlinger 1973. Hoejenbos, E., Vroegtijdige onderkenning van zwak-zinnigheid. N.O.Z. Kommunikatie Orgaan 1971, 4, 3-22. Illingworth, R. S., The predictive value of developmentalassessment in infancy. Developm. Med. Child Neural.1971, 13, 721-725. Kalverboer, A. F., Vroege ontwikkelingsdiagnostiek:enige feiten en vraagtekens, in:

Wit, J. de. Bolle, H.,Jessurun Cardozo - van Hoorn, R. (red.), Psychologenover het kind, deel 3. Groningen: Wolters-Noordhoff,1973, 53-71. Meehl, P. en Rosen, A., Antecedent probability and theefficiency of psychometrie signs, patterns, or cuttingscores. Psych. Bull. 1955, 52, 194-216. 181



??? J. M. A. Hermanns en A. T. M. Cools Pless, B., Snider, M., Eaton, A. & Kearsley, R., A rapidscreening test for intelligence in children. Am. J.diseases of children 1965, 109, 533-537. Rutter, M., Tizard, J. & Whitmore, K. (eds.), Education,health and behavior. London: Longman 1970. Schlesinger-Was, E. A. & Wieringen, J. C. van. Onder-zoek 'psycho-motorische ontwikkeling van zuigelin-gen op 3 consultatiebureaux voor zuigelingen in destad Utrecht'. Projekt 525a, N.LP.G.-T.N.O., Leiden1972. Taylor, H., en Russell, J. T., The relationship of validityco??ffici??nts to the practical effectiveness of tests inselection: discussion and tables. J. appl. Psych. 23,1939, 565-578. Tiedemann, J., Die Problematik der Schuleignungs-diagnose unter entscheidungstheoretischem aspekt.Z. Entw. Psycholog. P?¤dag. Psych. 1974, 2, 124-132. Wiechen, H. J. van, Vroegtijdige opsporing van gehan-dicapte zuigelingen en peuters. Huisarts en Wetenschapschap 1972, 15, 35. Curricula vitae Drs. A. Cools (geb. 1939) en drs. J. Hermanns (geb. 1948)zijn leiders van een onderzoeksprojekt, waarin de moge-lijkheid van

vroegtijdige opsporing van een aantal pro-blemen in de ontwikkeling van kinderen wordt nage-gaan. Dit onderzoek heeft o.a. geresulteerd in de DenverOntwikkeling Screeningtest (Swets en Zeitlinger, indruk). Adres: Instituut voor Pedagogische en Andragogi-sche Wetenschappen R.U., Utrecht, Maliesingel 23,Utrecht. 182



??? Professor D'Espallier werd in 1904 te Antwerpengeboren, liep er lagere school en deed er zijn middel-bare studies, heeft er heel zijn leven gewoond enstierf er op zondag 12 januari 1975. Hij doorliep achtereenvolgens de lagere normaal-school (akte van onderwijzer) en de middelbai-enormaalschool (diploma van regent, d.i. onderwijs-bevoegdheid in het lager secundair onderwijs). Tijdens deze studietijd komt hij reeds in contactniet twee belangrijke Vlaamse pedagogen: LeoRoels (later Inspecteur-Generaal van het LagerOnderwijs en samen met Jeunehomme auteur vanhet leerplan 1936) en Dr. F. De Hovre (wijsgerigpedagoog, stichter van het eerste Hoger Opvoed-kundig Instituut te Gent en van het Vlaams Op-voedkundig Tijdschrift in 1929). Alvorens in de praktijk te stappen gaat D'Espal-lier Filosofie en Pedagogiek studeren aan de Leuven-se Universiteit. In 1927 is hij licenciaat in de Op-voedkunde. Twee jaar later verdedigt hij reeds zijnproefschrift 'Het beginsel der zelfwerkzaamheid oplagere school theoretisch belicht' en promoveertbiermede tot Doctor in de Opvoedkunde. Onder^yn professoren noemen wij

Prof. Dr. A. Michotte(experimenteel psycholoog), Prof. Dr. A. Fauville(pedagogische psychologie) en de promotor van zijnproefschrift Prof. Dr. R. Buyse (psycho-didacticus).in 1931 en '32 volgt hij als vacantiecursist collegesaan het Instituut J. J. Rousseau te Gen?¨ve, waar hijpersoonlijk Jean Piaget en diens publicaties leertkennen. Van 1928 tot '37 is hij onderwijzer in de oefen-school van de normaalschool te Antwerpen. In 1927Verschijnt zijn eerste artikel. Sindsdien publiceertbiJ frequent in het Vlaams Opvoedkundig Tijdschrift. Zijn bijdragen verwerven bekendheid door hunheldere en vlotte stijl, ook door de relevantie van deinhoud voor de opvoeding en in het bijzonder voorhet onderwijs. ' Van bij het ontstaan van het tweede Hoger Op-voedkundig Instituut in het Vlaamse land, nl. teAntwerpen in 1928, is D'Espallier en secretaris endocent. Hij is dit gebleven tot 1958. Onder zijn leer-lingen komen tal van bekende inspecteurs van hetlager onderwijs voor. Hijzelf slaagt in 1933 in het gevreesde inspecteurs-examen, in werkelijkheid een zware selectieproef.In 1937 volgt zijn benoeming tot inspecteur. Ondertussen

verschijnen ook afzonderlijke publi-caties van hem, boeken en brochures. Het mogehier volstaan er enkele te vermelden: - Uit het werk van Piaget. 1932, 72 pp. - Opvoedkundige vraagstukken van dezen tijd. 1933, 107 pp. - Moderne schoolboeken. 1935, 90 pp. - Mensenkennis en typologie. 1935, 66 pp. Inmiddels is hij in Vlaanderen en Nederland be-kend geworden als hoofdredacteur van het monu-mentale didactisch werk 'Nieuwe banen in het on-derwijs', 2 volumen, 1933 (1ste editie) en 1938 (2deeditie). In 1936 wordt hij mede-hoofdredacteur van hetVlaamse Opvoedkundig Tijdschrift. (De anderetwee zijn Dr. F. De Hovre en Dr. A. Decoene.) Tevens is hij v????r de Tweede Wereldoorlog eender bedrijvigste voordrachtgevers van de VlaamseOpvoedkundige Vereniging geweest. Een tweede periode van deze uitermate actievepedagoog begint in 1941. Hij behoort,samen met deProfessoren Nuttin (psycholoog), Dellaert (psychia-ter) en een paar jaar later Kriekemans (ontwikke-lingspsycholoog en pedagoog) tot de eerste groepdie belast wordt met de vernederlandsing van despecifieke colleges aan de in 1924

opgerichte 'Ecolede p?Šdagogie et de psychologie appliqu?Še ?¤ l'?Šdu-cation'. Alhoewel dit voor D'Espallier een volledige leer-opdracht betekende, heeft hij deze als lector en Bij het overlijden van Professor Dr. V. D'Espallier Pedagogische studi??n 1975 (52) 183-184 183



??? later als buitengewoon hoogleraar uitgeoefend ter-wijl hij inspecteur bleef. Vanaf 1959 werd hij dangewoon hoogleraar in de psychopedagogiek en dedidactiek. Meer dan 30 jaar heeft hij aan het Instituut voorPsychologie en Opvoedkunde (tot 1965) en verderaan de Faculteit der Psychologie en OpvoedkundigeWetenschappen van de Leuvense Universiteit ge-doceerd en samen met zijn studenten-thesistenwetenschappelijk onderzoek verricht. Onder de talrijke thema's vallen er enkele op doorhet aantal verhandelingen die eraan gewijd werden.Meestal is zo'n reeks studies uitgemond in een we-tenschappelijke monografie. Hier kunnen de vol-gende titels vermeld worden- - Bijdrage tot de psychologie van het enige kind.(Studia Psychologica.) Leuvense UniversitaireUitgaven, 1956. - Het kind op de drempel van de lagere school. 3volumen. (Studia Paedagogica.) Ibidem, 1957 (Toby-Jonck-heereprijs voor experimentele pedagogiek 1959). - Psycho-pedagogische studi??n over de zittenblijverin het Middelbaar Onderwijs. (Studia Paedagogi-ca.) Ibidem, 1968. Als hoofdredacteur heeft D'EspalIier niet

geringeverdiensten. Reeds eerder werd zijn rol vermeld als?Š?Šn der hoofdredacteuren van het Vlaamse Opvoed-kundig Tijdschrift, verschenen van 1919 tot 1953-54. In 1954-55 vormt hij een Nederlands-Belgischeredaktie, die het werk van het Vlaams OpvoedkundigTijdschrift (1919, 1ste jaargang) en van het Neder-landse Tijdschrift van Zielkunde en Opvoedingsleer(1968, 1ste jaargang) zal voortzetten in het Tijd-schrift voor Opvoedkunde. Hij is hoofdredacteurgebleven tot en met jaargang 1969-1970. Dan heefthij, overmand door de ziekte, het roer in handengegeven van zijn leerling Professor Dr. C. DeKeyser. In de periode vlak voor deze fusie dirigeerdeD'EspalIier een omvangrijke Nederlands-Belgischeredactieploeg, m.n. bij de voorbereiding van deKatholieke Encyclopedie voor Opvoeding en Onder-wijs, 3 volumen, 1951-1954. In dit standaardwerk oppedagogisch gebied vinden wij een honderdtal korteen langere bijdragen waaronder zijn naam staat. Ook in Nederland is zijn naam en zijn werk nietonbekend gebleven. Hij onderhoudt regelmatigcontact met zijn collegae aan de Pedagogische Insti-

tuten en treedt er meermalen als gastspreker en alsauteur in de belangstelling. In 1970 verschijnt vanhem in Pedagogische Studi??n een fundamenteelartikel over 'Het probleem van de schoolrijpheid ineen dynamisch perspectief.' Meerdere bezoeken van Nederlandse studenten enprofessoren aan het Leuvense Instituut en omge-keerd heeft hij mede georganiseerd of er actief aandeelgenomen. Vele Nederlandse vrienden zullenhem wel herkennen met bijgaande foto, die veeleerde ietwat stroeve en gesloten kant laat zien van dezeoverigens joviale professor en collega. Professor D'EspalIier is op vele terreinen werk-zaam geweest. Een van deze werd nog niet vermeld,nl. zijn grote humane en wetenschappelijke belang-stelling voor de gehandicapte kinderen. Reeds in 1932 publiceert hij samen met L. Bo-gaerts het boek 'Moeilijke kinderen op school'.In 1936 is hij medestichter met Prof. Dr. R. Dellaerten Juffrouw C. Amou van de Medische-Psychologi-sche Kinderkliniek te Antwerpen, de eerste Belgi-sche Child Guidance Clinic. Hij is er tot aan zijnziekte de actieve voorzitter van de Raad van

Beheergebleven. Zijn echte belangstelling ging echter naar deconcrete hulp op diagnostisch en op pedotherapeu-tisch gebied aan de opgenomen kinderen. Van 1960 tot aan het jaar van zijn ziekte is hijVoorzitter geweest van het Nationaal Verbond vanhet Katholiek Buitengewoon Onderwijs. In 1965 kwam, dank zij zijn inspirerende mede-werking en zijn stuwkracht de groep Orthopedago-giek tot stand als een der vier afstudeerrichtingenvan de studies in de Pedagogische Wetenschappenaan de Universiteit te Leuven. Van de meer dan honderd vijftig licentiaatsver-handelingen en zes doctoraatsproefschriften dieonder zijn leiding te Leuven werden gemaakt, zijner zes en veertig verhandelingen en twee proefschrif-ten over een orthopedagogisch onderwerp gemaakt. Samen met zijn familie, zijn collegae, medewer-kers, vrienden en oud-studenten, was een groepjegehandicapte leerlingen aanwezig bij de stemmings-volle uitvaartplechtigheid van deze actieve peda-goog-didacticus en orthopedagoog. K. SwinneK r. vandenberghe, Bibliografie van Professor Dr.V. D'EspalIier. Tijdschrift Opvoedkunde,

1970-71 (16),nr 1, 39-45; nr 3, 166-171: A. Boeken; B. Artikels;C. Artikels in de Kathol. Encyclopedie voor opvoedingen onderwijs; D. Proefschriften en verhandelingengemaakt onder zijn leiding. c. de keyser (Ed.), Uber Amicorum Professor V. D''Es-pallier. Leuven, in voorbereiding. 184



??? In dit boek demonstreert Langeveld de betekenis vanklinische pedagogiek met zijn ervaringen uit de praktijk.Hij maakt gebruik van meer dan veertig jaar praktijk-uitoefening, hij heeft voorbeelden gekozen om zijn visieop de mens en de pedagogiek toe te lichten. Bij eerstelezing een 'avonturenroman', bij nadere beschouwingeen duidelijke exemplificatie van mens- en wetenschaps-visie. Dit boek moet dan ook gezien worden als een terug-blik van de op rijpere leeftijd gekomen ambachtsman,die zijn ervaringen gebruikt om een visie te tonen opeigen en toekomstig werk ?Šn op de toekomst van alleWiensen, die thans met elkaar in paniek verkeren. 'Paniek van een mensloze techniek, van de mensver-'iezende wervelstorm van improvisaties, van een drama-tisch zoeken naar het volop ware en overtuigende in eenchaos van technologische manipulatie en van dat storm-achtig improviseren.' Het antwoord van ons allen om de paniek te bestrij-den is dat we iets aan onszelf en onze wereld moetendoen. Iets aan onszelf, onze wereld ?¨n aan de kinderen,die afhankelijk van ons zijn. We moeten streven naarautonomie en

voor onze kinderen moeten wij dit even-eens betrachten. De mens, die gekozen heeft voor entrouw is aan een eigen levensmodel, zal samen met deandere de techniek een eigen plaats kunnen geven, hetimproviseren begrenzen, het zoeken naar het volop warestruktuur kunnen geven en technologische manipulatiekunnen weerstaan. De mogelijkheid om te kiezen voor een eigen levens-model wordt kinderen echter door hun ouders gegevenals die hen tijdens de kinder- en jeugdjaren leefbarezekerheden bieden van waaruit gekozen kan worden. De volwassenen moeten zich daartoe door eigen keuzevoor hun kinderen dienstbaar stellen; tijd, aandacht vrijniaken, zich aansprakelijk stellen voor hun opvoeding. Dit boek is bestemd voor iedere goede verstaander.Voor vakgenoten en niet vakgenoten, ouders, onder-wijzers en groepsopvoeders. In zijn opzet vertoont het overeenkomst met het in1973 bij Constable and Company Ltd. verschenen boekvan C. R. Rogers: "Becoming partners' en met Foudraine's bekende gang door de psychiatrie. Met hen heeftLangeveld gekozen voor het beschrijven van eigen er-varingen om

er een vakgebied in een visie op de mensdoor te demonstreren. De lezer kan als het ware over deschouder van de praktijkbeoefenaar mee kijken naar dehulpverlening, zoals deze door de pedagoog, de psycho-loog en de psychiater inhoud krijgt. Meer nabij kun jehet niet brengen, ook al heeft deze mogelijkheid tot par-ticiperen zijn eenzijdigheid. Omdat je zo nabij komt,raak je persoonlijk ge??nvolveerd. Je kunt moeilijk bui-tenstaander blijven als Rogers stelt, dat naar zijn me-ning, ieder beklijvend gevoel in een relatie communicabelgemaakt moet worden en dat terughoudendheid derelatie alleen maar kan schaden. Foudraine's gang doorde psychiatrie maakt bezinning noodzakelijk op wat wijallen met onze psychiaters en met de geestelijk gestoordemens hebben gedaan en het is een in meer dan een op-zicht hachelijk avontuur om langs Langeveld heen telopen als hij stelt, dat een leven niet op grond van lolge??mproviseerd kan worden. 'Heb niet planloos een stelkinderen, orden je leven naar prioriteit en richt het zo in,dat je je taak aankunt. Heb anders geen kinderen.' Langevelds boek is een app?¨l op ons geweten,

eenapp?¨l op ons vakmanschap. Het boek heeft met hetwerk van Rogers en met dat van Foudraine gemeen, dathet niet pretendeert te voldoen aan normen van weten-schapsbeoefening, zoals die fungeren voor een meetbaaren objektief gelijk. Het gaat over keuze, persoonlijkestellingname. Je kunt het met keuze en stellingname eenszijn en niet eens zijn, waardoor tegelijkertijd jouw visieop mens en kind in geding komt. Een boek over mogelijkheden in plaats van wetmatig-heden, dat alle ruimte biedt tot zelfconfrontatie en con-frontatie met anderen die zichzelf, de toekomst van demensen en hun kinderen serieus nemen. R. Lubbers Boekbesprekingen Dr. M. J. Langeveld, Elk kind is er ?Š?Šn. Meedenken en meehelpen bij groot worden en opvoeden, F. F. CallenbachB.V., Nijkerk 1974, 203 pag., ?’22,50, ISBN 90 266 1592 2. E. Bryant, Perception and understanding in young children, Methuen & Co Ltd, London, 1974, VIII + 195 pag.,^2,90, ISBN O 416 79440 8. In dit boek behandelt Peter Bryant op zeer systematische Hij baseert zijn uitspraken voornamelijk op experimen-Wijze de waarneming en begripsvorming bij

kinderen, ten waarbij hij niet vergeet aan te geven welke kriteria in Pedagogische studi??n 1975 (52)185-189 185



??? Boekbesprekingen de werkelijkheid in dezelfde richting wijzen. Hij gebruiktde experimentele methode omdat soms door rechtstreek-se observatie nooit te achterhalen zal zijn wat als oorzaakgezien moet worden voor het al of niet optreden van eenbepaald verschijnsel. Daarnaast stelt hij dat bepaaldevormen van gedrag alleen maar door middel van ob-servatie te bestuderen zijn. Bv.: Hoe reageren kleinekinderen op hun moeder en hoe spelen kleine kinderen. Achtereenvolgens komen aan de orde het waarnemenvan de ori??ntatie van voorwerpen in de ruimte, en depositie en grootte van voorwerpen. Vervolgens het waar-nemen van getal en invariantie. Tenslotte verlaat hij hetterrein van de uitsluitend visuele waarneming en begeeftzich op het gebied van de intermodale waarneming.Deze onderscheidt hij in visueel-haptisch (b.v. een vi-sueel waargenomen voorwerp op de tast herkennen),visueel-kinaesthetisch en haptisch-kinaesthetisch waar-nemen. Centraal staat de gedachte dat jonge kinderen, ????kvoor de periode van 7-9 jaar, kunnen komen tot logischegevolgtrekkingen. In tegenstelling tot

Piaget stelt Bryantdat het jonge kind over de logische struktuur beschiktom tot de gevolgtrekking te komen dat steeds wanneerA = B en B = C, A = C. Kinderen beschikken overdeze relatieve codering. Volwassenen beschikken zowelover een relatieve codering als over een absolute code-ring. Volwassenen beschikken ook over een betereabsolute codering dan kinderen. Er bestaat een verband tussen het vermogen tot hetmaken van logische gevolgtrekkingen en het zich her-inneren van de ori??ntatie van voorwerpen in de ruimte.Er bestaat een verband tussen de manier waarop kinde-ren het begrip getal leren en de wijze waarop ze ietsleren omtrent de positie van voorwerpen in de ruimte.Zo ook tussen de manier waarop ze grootte leren onder-scheiden en een constantieprobleem verwerken, tussenhet vermogen tot het intermodaal herkennen van voor-werpen en de wijze waarop ze relaties coderen (hante-ren). De auteur laat zien dat ook bij de experimentele me-thode veel zorg besteed moet worden aan het design enhet gebruik van juiste controlegroepen. Te snel werd (is)bv. ten onrechte

geconcludeerd dat: 1. de taalontwikkeling gezien moet worden als oorzaakvoor het kunnen uitvoeren van relatieve coderingen 2. het feit dat de letters b en d eikaars spiegelbeeld zijnals oorzaak gezien moet worden van het feit dat dezeletters moeilijk gevonden worden. Deze bevindingen zijn van groot belang voor theorie??nop het gebied van de leerproblematiek van kinderen entheorie??n voor het ontwikkelen van leermethoden. Bryant stelt uitdrukkelijk dat het erg nuttig is dat eenverworpen theorie gepubliceerd wordt. Het is de bestemanier om tot een consistente theorievorming te komen.Hij is zelf erg bedreven in het aanhalen van relevanteliteratuur (vanaf 1866 tot nu) met betrekking tot hetonderwerp: de ontwikkeling van waarneming en begrip. In het boek 'Leerboek der psychologie' van H. C. J.Duijker en R. Vuyk (pag. 234) wordt de vraag gesteldof Ph. Kohnstamms poging 5-jarige kinderen een in-clusie relatie te leren (een thema van Piaget) gezien moetworden als een foefje, aan de experimenten ontleend, ofeen hoger niveau van denken. Bryant stelt iets dergelijks(hoger niveau van denken) aan

de orde m.b.t. Piaget enlaat zien dat de experimentele opzet en het kiezen vande juiste controlegroep uitsluitsel kunnen geven. Bryant spreekt zijn verwondering uit over het te wei-nig in de literatuur naar voren gekomen feit dat er eenverschil is tussen wat zich in een ontwikkelingsstadiumvoordoet en de oorzaken ervan. Van de oorzaken wetenwe nog erg weinig. Bryant is voor het toetsen van alter-natieve theorie??n. Hij stelt verder dat perceptuele enconceptuele ontwikkeling gerelateerd zijn aan sociale enemotionele gebeurtenissen. Dit terrein betekent eenvolgende stap en een goede manier om dit te doen isd.m.v. een experimentele opzet. Sommigen zullen zeggendat dit niet mogelijk is. Om maar een klein deelgebiedte noemen: is onderzoek naar het effect van psycho-therapie mogelijk? W. K. B. Hofstee komt in de Psy-choloog (nr. 1, 1975) tot de conclusie dat voorzoverhandelingsaspecten in de praktijk een rol spelen evalua-tieresearch een alleszins gerechtvaardigde eis is. Mijns inziens levert het boek een waardevolle bijdrageaan onderzoek op het gebied van cognitie en stimuleerttot

vervolgonderzoek. M. A. M. Schoemaker-Hol C. de Keyser, H. Jaspaert, Democratisch bouwen aan een doelgerichte afdeling Menswetenschappen. Het Curriculum.Acco, Leuven 1974, 91 blz. D / 1974/0543/37, f 15,50. R. Beirnaert, C. de Keyser, H. de Neve, M. Florizoone, R. Jaspaert, W. Wielemans, Democratisch bouwen aan eendoelgerichte afdeling Menswetenschappen. Interimrapport 1968-1971. Acco, Leuven 1974, 78 blz. D/1974/0543/8,In Nederland verkrijgbaar bij De Tijdstroom te Lochem, f 10,â€”. Het eerste van de twee bovengenoemde boeken bevathet resultaat van overleg aan (in eerste instantie) 17Katholieke lagere normaalscholen in Belgi??, die op1 september 1968 een afdeling 'menswetenschappen'(ofiici??el: menselijke wetenschappen, een wat vreemdevertaling van: sciences humaines) hebben opgericht enin gemeenschappelijk overleg het leerplan, liever curri-culum, hiervoor hebben ontworpen en door de Regeringzien bekrachtigd. Van de wijze, waarop dit is gegaangeeft het tweede, het interimrapport, een verslag. Wiealleen belangstelling heeft voor de resultaten kan methet

eerste volstaan, maar wie wil weten, hoe zo'n demo- m



??? Boekbesprekingen cratisch bouwen aan een schoolafdeling (vergelijkbaarniet een A- of B-afdeling aan ons gymnasium of athe-neum) kan worden opgezet en hoe dat dan kan verlo-pen, welke moeilijkheden men b.v. ontmoet, dient be-paald ook het tweede te lezen. Uitgangspunt voor dit ondernemen was de behoefteom voor de a.s. onderwijzer een algemene vorming voorzijn beroepsopleiding mogelijk te maken, die 1. leerlin-gen met een begaafdheid voor sociale en pedagogischearbeid aan zou trekken, 2. de voor deze arbeid belang-rijke eigenschappen zou versterken en 3. een zodanigezwaarte zou hebben, dat toelating tot universitaire exa-mens, die gericht zijn op soortgelijke arbeid, gerecht-vaardigd zou zijn. Het program voor zo'n vorming zouverder niet door specialisten worden opgesteld om ver-volgens door de Regering aan de scholen te worden op-gelegd, maar in de praktijk door de leraren zelf onderleiding van een wetenschappelijk team worden ont-wikkeld en daarna pas offici??le sanctie verwerven. Ge-heel vrij was men daarbij niet. De vakken waren reedsbepaald en het kon er nu alleen om gaan,

deze een zoda-nige inhoud te geven, dat ze de algemene doelstellingVan deze afdeling zo goed mogelijk zouden kunnen die-nen. Daarvoor moest nu eerst worden vastgesteld, welkeeigenschappen van een persoon in bijzondere mate ge-schikt maken voor sociale arbeid in het algemeen enpedagogische in het bijzonder. Mede op grond van debeschikbare literatuur werden deze aangeduid alsPsycho-sociale en pedagogische bekwaamheid ?¨n ge-zindheid. Zij werden nader ge??xpliciteerd in de trant vantaxonomie??n van Bloom en medewerkers. Aldus werdeen doelstellingenlijst verkregen, die voortdurend ge-bruikt kon worden bij het vaststellen van de doeleindender afzonderlijke vakken ?¨n de wegen, waarlangs dezenagestreefd zouden kunnen worden. Bij dit laatste gaathet om de leerervaringen, die in de afdeling mensweten-schappen bij elk vak worden aangeboden. Hierbij komenaan de orde enerzijds de situaties, die bij het onderwijsin het leven dienen te worden geroepen, anderzijds devakinhouden, die daarbij het beste kunnen worden ge-bruikt. Op deze wijze een curriculum op te stellen lijktstellig een veel

betere weg dan het gebruikelijke uitgaanvan een idee van algemene ontwikkeling om vervolgensnit een aantal vakken een keuze van leerstof te doen enZo tot een leerplan te komen. Uit het in deze boekengeboden verslag blijkt echter wel de grote moeilijkheidÂŽrvan. Allereerst was het niet mogelijk alle leraren, dienieededen de algemene doelstellingen ook werkelijk tedoen gebruiken. Daardoor kwam er bij een aantal vak-ken niet zoveel van terecht. Een tweede moeilijkheid lagin de wisseling van leraren tijdens de periode van ditwerk. Juist zij, die veel presteerden en intensief mee-werkten, werden, wel m?Š?Š op grond daarvan, weggezo-gen naar andere betrekkingen. Veel van het tot standgekomene was verder in wezen toch het werk van ?Š?Šnof enkele personen. Als men deze feiten overweegt rijstde vraag of het ontworpen curriculum, dat immers inpraktijk moet worden gebracht door de gehele schaarvan deelnemende leraren, wel zo gebruikt zal kunnenworden als de bedoeling is, nl. voortdurend met het oogop de tot ontwikkeling te brengen persoonseigenschap-pen. Dit lijkt toch al moeilijk door de veelheid

daarvan.En ook maakt het de indruk, dat het ideaal zeer hoog,voor deze leeftijd t?Š hoog is gesteld. De jeugdigen im-mers, die deze afdeling zullen doorlopen, zijn ongeveer16-18 jaar en hun ervaringen op school maken slechtseen deel uit van het geheel van hun beleven. En waarnaar moet nu worden gestreefd? Onder veelmeer: naar adequate formulering van eigen motieven,gevoelens, inzichten; adequate reactie op het gedrag vananderen, in woord, gebaar en handeling; het voorspellenvan adequate reacties of van te verwachten gedragingen(blz. 15).' Dit zijn maar enkele onderdelen van de drie bladzijdenomvattende lijst van kennis, vaardigheden en attitudes.Ik vraag mij af: waar, bij die vele vakken en hoe zal ditalles zinvol kunnen worden nagestreefd? T.a.v. de grotegroep worden als doelstellingen genoemd: vertrouwd-heid met de veelzijdigheid van de maatschappelijke pro-blemen, met de verscheidenheid van hun herkomst enmet de verrijkende gevolgen van eventuele oplossingen.Dit verlangt het uitvoeren van veelzijdige probleem-benadering, het stellen van genuanceerde diagnoses enhet voorstellen van op

gevolgen bedachte oplossingen.Onontkoombaar dringt zich nu de vraag op: wie vanons leraren is daar zelf toe in staat? En als dat zelden hetgeval zal zijn, hoe zullen wij dan kinderen dit kunnenleren? Het is jammer, dat een evaluatie van de praktijk vandit curriculum niet mogelijk is gebleken. Het is immersmogelijk, dat de resultaten de hier uitgesproken twijfellogenstraffen. Daarom hopen wij, dat in de volgende ver-slagen beelden zullen worden gegeven van de dagelijksegang van zaken in de scholen, die er mee werken en vande uiteindelijke resultaten van deze bijzondere en boeien-de onderneming. In elk geval zijn er ervaringen opge-daan, die voor de werkers aan de constructie van curri-cula zorgvuldig moeten worden bekeken. A. J. S. van Dam H. Slagter-Sijnstra Taalopbouw via luisteren. Vermande Zonen B.V., IJmuiden, 1973,90.60.40383.5 pag., ?’ 16,75, ISBN ^an de hand van de relatie tussen de auditieve en visuelekomponent bij het aanvankelijk lees- en spellingsonder-^'js is het begrip 'dialektiek' aardig toe te lichten. BijHoogeveen (Â? 1900) zien we duidelijke nadruk op deauditieve komponent (met name

de auditieve analyse). Onder invloed van o.a. de Gestaltpsychologie volgtin de dertiger jaren een doorslaan naar de visuele kom-ponent. Typerend is het werkje van Van der Velde'Luisteren of zien, auditieve of visuele grondslag van hetspellingsonderwijs' (Wolters, Groningen (1934)), waarin 187



??? Boekbesprekingen hij mede op grond van een (volgens mij ondeugdelijk)onderzoekje ondubbelzinnig kiest voor de visuele kom-ponent. Momenteel is er sprake van een revival van deauditieve komponent (vgl. bijv. Dumont, Lambert-Anema en de programma's die momenteel op basis vanElkonin's inzichten gemaakt worden.) Het belang van deauditieve komponent wordt ondersteund door (weldeugdelijk) onderzoek dat o.a. werd beschreven in dedissertaties van Van der Laan en Rispens. Het is dan ook verheugend wanneer leergangen ge-konstrueerd worden waarin aan de auditieve komponentvan het leren lezen en spellen recht wordt gedaan. Taalopbouw via luisteren' poogt hiertoe met het oogop de kinderen met lees- en spellingsmoeilijkheden eenaanzet te zijn. In hoofdstuk 3 wordt een splitsing gemaakt in audi-tieve en visuele moeilijkheden bij het lezen en spellen.In hoofdstuk 4 wordt de therapie voor de auditievemoeilijkheden besproken en in het volgende hoofdstukschematisch weergegeven. Daarna volgen 40 bladzijdenmet rijen woorden en zinnen die gebruikt kunnen wordenbij de

oefeningen. Het laatste hoofdstuk beschrijft een20-tal spelsuggesties. De schrijfster is logo-akoupediste met (jarenlange?)ervaring. Dit blijkt uit de leuke oplossingen die voorsommige problemen gegeven worden (de eu/ui diskrimi-natie is een goed voorbeeld). Ook het hoofdstuk metspelsuggesties kan ik een ieder aanraden, maar ... eenleergang konstrueren is iets anders. De schrijfster geeft een chronologische volgorde aandie niet gebaseerd is op een logische doordenking van delees- en spellingsmoeilijkheden. Om het in de terminolo-gie van de strategie van Kooreman en Donders te zeggen,er is wel een leerfasenplan maar de substanti??le analyse (analyse van de leerinhouden) deugt niet. Als voorbeeld noem ik de zgn. verdubbelingsregel.Het uitgangspunt van de schrijfster is: (p. 32) 'Bij hetuitspreken van de woorden wordt er op gelet dat nietgezegd wordt: ba-len (?¤ is korte klank, K.) in plaats vanbal-len ...'. Nu is het zo dat geen enkel normaal menshet woord ballen auditief afbreekt in bal-len, iedereenzegt b?¤-len (nog duidelijker is dit te horen bij het afbre-ken van de woorden met dubbel d of b

vgl. ribbe, kudde). Met een dergelijk uitgangspunt blijft van de titel('Taalopbouw via luisteren') weinig over. Er is geen spra-ke van een auditieve verdeling, maar van een verdelingin lettergrepen. Voorts wordt niet ingegaan op belangrijke problemendie zich voordoen als men kiest voor een auditief uit-gangspunt (b.v. eren, aai, eeuw, nk en de stomme e). Bovendien wordt niet aangegeven dat er een essentieelverschil is tussen lees- en spellingsmoeilijkheden. Zomoetje bij het woord 'lade' bij het lezen letten op de enemedeklinker (daarom lees je /aa/ hoewel er a staat),terwijl je bij het spellen op de lange /aa/-klank moetletten (je schrijft maar ?Š?Šn teken (a)). Tenslotte nog enkele details: onder de letters op defoto's staan geen strepen, wat tot letterverwisseling kanleiden (vgl. n/u, d/p) en er staan nogal wat storendezetfouten in het boekje. Al met al mogen we ons gelukkig prijzen dat een lan-delijke werkgroep momenteel wel een op een auditiefuitgangspunt gebaseerde leergang ontwerpt waarbij weleen grondige analyse van de leerinhouden heeft plaatsgevonden. Afgezien van enkele aardige suggesties

kanik niemand aanraden de voorgestelde leergang te gebrui-ken. H. J. Kooreman Van Meerten, A. - Van Daele, H. - Schellekens, A.: Onderwijskundig Woordenboek, Universitaire Pers Rotterdam/Nijgh en van Ditmar, 1974, 207 p., ?’ 35,â€”, ISBN 90.237.8014.0 (Ned.) - 90.02.12773.1 (Belgi??). In het voorwoord tot zijn Paedagogisch Woordenboekstelde Zernike in 1905 dat zijn generatie geconfronteerdwerd met veel vragen en raadsels. 'In zulk een tijdsge-wricht ontwerpt men geen stelsels noch schrijft men wet-boeken, ten hoogste waagt men zich aan een ... woor-denboek, eene verzameling van vragen en antwoorden,van onderstellingen en twijfelingen, van opmerkingen entoelichtingen'. In zekere zin wordt Zernike's opvatting gedeeld doorde samenstellers van het recente Onderwijskundig Woor-denboek. Ook zij motiveren de publicatie van hun werkop grond van de snelle ontwikkelingen op educatief ge-bied die het velen moeilijk maakt de betrokken termino-logie bij te houden. Hun werk is dus met recht een woor-denboek, in tegenstelling tot het geschrift van Zernikeen de zijnen dat niet alleen

termen verklaart maar ookuitgebreid ingaat op de historische, wijsgerige, literaireetc. context. Waar het Paedagogisch Woordenboek voortrefwoorden als aanleg, leerplan en geheugen respectie-velijk 14,7 en 12 pagina's uittrok, besteedt het Onder-wijskundig Woordenboek aan dezelfde termen 3, 4 en??regels. Op zich impliceert deze vergelijking nog geen kritiekop laatstgenoemd werk. Een woordenboek moet zichper definitie bepalen tot het verklaren van een woord enzich niet wagen op het terrein dat door een encyclopediebestreken moet worden. Echter, de samenstellers van dehier besproken publicatie voeren m.i. de bondigheid afen toe te ver. Voorbeeld: de term lee^lanontwikkelingwordt op p. 98 verklaard als onderwijs-leerplanontwik-keling. De lezer die met deze verklaring niet gebaat iszoekt vervolgens op p. 127 onderwijs-leerplanontwikke-ling op, maar wordt dan met het kluitje 'ook wel leer-planontwikkeling (curriculum development)' in het rietgestuurd. Dit overigens begrijpelijk streven naar beknoptheidheeft er soms ook toe geleid dat termen onvoldoendeduidelijk verklaard worden. Voorbeeld:

'Leerproces: 188



??? Boekbesprekingen Proces gekenmerkt door het optreden van gedragsver-andering en de daarmee samenhangende psychische pro-cessen De psychologische studie van het leerproces leiddeonder meer tot het onderscheiden van verschillende leer-vormen'. (p. 99). Een puntiger omschrijving zou m.b.t.dit kernwoord op zijn plaats zijn; de eventueel nood-zakelijke plaatsruimte zou gewonnen kunnen wordendoor verklaringen achterwegen te laten als de volgende:Luiheid: een onduidelijke term, die over het algemeenWordt gebruikt voor leerlingen die te weinig activiteitvertonen, vooral met het oog op het schoolwerk' (p. 104). Uit bovenstaande kritische opmerkingen moet nietWorden afgeleid dat dit woordenboek voorbij schiet aanhet doel: informatie en verklaring m.b.t. Nederlandseen Belgische onderwijstermen. Aandacht wordt besteedaan vele nieuwe begrippen (Kinderladen); degenen dieladeloos ronddolen door het woud van lettercombina-ties (OBOS, KCML, ILTO, HIDK) worden snel gehol-pen; complexe begrippen worden niet zelden in kortbestek verrassend duidelijk beschreven (onderwijs-Ieer-pakket);

schema's van het Nederlandse en Belgischeonderwijs besluiten het geheel (in het Nederlandseschema wordt overigens vreemd omgesprongen met hetbegrip parti??le leerplicht). De samenstellers zijn zichbewust niet alle relevante onderwijs(kundige) termen in207 pagina's te kunnen behandelen. Zij hebben daaromin hun woordenboek formulieren opgenomen waaroplezers aanvullingen en tekstwijzigingen kunnen voorstel-len. Het is te hopen dat in een tijd waarin het woordparticipatie opgeld doet, velen van dit goede idee gebruikzullen maken. J. H. G. I. Giesbers 189
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??? Inhoud andere tijdschriften Tijdschrift voor Opvoedkunde Pedagogisch Forum9e jaargang, nr. 4, april 1975 Waar zijn onze kinderen gebleven? door N. F. NoordamPedagogische categorie??n van de onderwijsleersituatie.11 Kennis als pedagogische categorie van de onderwijs-leersituatie, door J. D. Imelman Over integratie van kleuter- en basisonderwijs, doorJ. Bijl Het organiseren van aktiviteiten in de kleuterschool,door A. Andersson Pedagogische kroniek, door W. A. de Bruijn In de marge Boekbesprekingen Auteurs Persoon en Gemeenschap 27ste jaargang, nr. 8, april 1975Een bijzonder nummer door het grote aantal reacties ophet document van onderwijsminister H. De Groo:'Idee??n over onderwijsvernieuwing', dat in het maart-nummer als bijlage is verschenen.De schijnbewegingen van een minister, door J. WellensEen visie op het onderwijs, door E. HouthuysVijftien idee??n bij 'Idee??n over onderwijsvernieuwing',R. Dujardin De kleuterschool zoals minister De Croo ze ziet enplant, door M. Bervoets Het Plan De Croo: liberaal-economische, elitaire enprestatiegerichte onderwijshervormingen, door R.

FeysOnderwijsvernieuwing: Idee??n bij Idee??n, door S. MaesCompensatieprogramma's: voor wie?, door M. en D.Goyvaerts Stigmatisering door niveau-onderricht, door B. CarlierDe strategie in de 'Idee??n over onderwijsvernieuwing',door L. Martens Het secundair onderwijs in de 'Idee??n over onderwijs-vernieuwing', door G. van HorebeekOnderwijsvernieuwing, wetenschap en ideologie, doorJ. Beulens Ouderidee??n over een blauw-druk, door B. TheyssensPersoon en Gemeenschap27ste jaargang, nr. 9, mei 1975 Indoctrinatie, een grote onbekende, een grote gevreesde,door W. L??tens Team teaching in het buitengewoon onderwijs, door H.Jacobs en J. Wellens Laat je de taal vrij spel?, door G. VerdonckBeweging in het Franse onderwijs, door J. Wellens De onderwijsvernieuwing in de U.S.S.R.... en wij, doorK. Cuypers Competency-based teacher education (C.B.T.E.), doorP. J. Th. Helderman Onderwijsperikelen in Za??re, door H. van Daele. 20ste jaargang, nr. 4, 1974/1975 In memoriam Prof. V. D'Espallier, door C. C. De Keyser De Ecole Centrale van het Leiedepartement te Brugge. Bijdrage tot een historisch-

comparatieve studie. Eerste deel, door C. C. de Keyser en F. Slabinck Stephan Strasser, wijsgeer en pedagoog, door J. H. G. I. Giesbers De gehandicapte mens en de zelfredzaamheid benaderdvanuit het blinde kind, door K. HeslingaEen correctie voor het raden bij meerkeuzevragen? doorM. Degraeve Tijdschrift voor Opvoedkunde20ste jaargang, nr. 5, 1974/1975 Sir Herbart Reads education through art, door F.Laevers De Ecole Centrale van het Leiedepartement te Brugge. 2e deel, door C. C. de Keyser en F. Slabinck Over de integratie van dove kinderen en volwassenen in de horende maatschappij, door A. van Uden Praktij kbericht Boekbespreking Tijdschrift voor Orthopedagogiek 14e jaargaargang, nr. 3, maart 1975Redactioneel Zorg voor meervoudig gehandicapten, door P. L. J. deWit Naar aanleiding van een folder, door J. ValkBij ons ...Berichten I Een stem uit het veld, door A. H. BrandhorstBerichten II Ontvangen boeken Bannatyne M. en A., Training van het lichaamsschemadoor beweging-taal-concentratie (Body-image/Communi-cation: A Psycho-Physical Development Program,1973), Lemniscaat,

Rotterdam, 1975, ?’24,95 Barinbaum Lea, Hoe kinderen werkelijk zijn (vertalinguit het Hebreeuws, 1971) Callenbach, Nijkerk, 1975,?’18,50 Dekker J. B., Opleiden en meten, H. D. Tjeenk Willink,Groningen, 1975, ?’35,â€” Have T. T. ten, Vorming in vrije tijd (Serie Vormings-werk, Theorie en praktijk 18), H. D. Tjeenk Willink,Groningen, 1975, ?’32,50 Hindess B., Over het gebruik van offici??le statistieken inde sociologie. Boom, Meppel, 1975 Horst N., Entwicklungspsychologie des Kindes- und 191



??? Jugendalters, Band II: Schulkind und Jugendlicher,Hans Weber Verlag, 1975, DM 25,â€” Houtc I. J. van. Educatie en omroep (Serie Vormings-werk, Theorie en praktijk 19), H. D. Tjeenk Willink,Groningen, 1975 Lehnert U., De computer in het onderwijs (Reeks: Alge-mene Onderwijskunde) (Elektronische Datenverarbei-tung in Schule und Ausbildung, 1970) UniversitairePers, Rotterdan, 1975, ?’29,90 Parreren C. F. van en Loon-Vervoorn W. A. van.Denken. Teksten en analyses Sovjet-psychologie 1, H. D.Tjeenk-Wiliink, Groningen, 1975, ?’ 19,50 Swinnen K. en Celis I., Het kind met leesmoeilijkheden. Methoden en technieken voor de orthodidactische behan-deling, Uitgeverij Infoboek, Meerhout en UitgeverijZwijsen, Tilburg, 1975 Veenman S. A. M., Training op basis van interaktie-analyse, Zwijsen, Tilburg, 1975 Vermeul-van M??llem A. W., Gedragsbeoordelingen-instrument GDI Handleiding, H. D. Tjeenk Willink,Groningen, 1975, ?’25,â€” Wengen G. D. van. Educatief werk in musea (SerieVormingswerk, Theorie en praktijk 17), H. D. TjeenkWillink, Groningen, ?’ 15,â€” Winnubst J. A. M., Het

Westerse Tijdssyndroom; Con-ceptuele integratie en eerste aanzet tot constructie validatievan een reeks molaire tijdsvariabelen in de psychologie,Swets en Zeitlinger, Lisse, 1975, ?’ 31,20 192



??? Samenvatting Een overzicht wordt gegeven van een aantal Neder-landse taaltests voor de leeftijd van 4-7 jaar. Wegebruiken daarbij verschillende klassifikatie-sche-ma's: een opsomming van de opgenomen taaltestsplus korte omschrijving (alfabetische rangschikking),een groepering naar voornaamste taalfunktie, en eengroepering in termen van imitatie, komprehensie enproduktie. De tests zijn opgenomen op grond van kriteria als:beschikbaarheid in een of andere vorm, ontwikkeldprimair om een taalfunktie te meten, leeftijdsbereik;zowel gestandariseerde en uitgegeven tests, als testsin ontwikkeling binnen een projekt zijn vertegen-woordigd. Aan de meest gebruikte imitatie-, komprehensie-en produktiematen kleven een aantal bezwaren; ?Š?Šntaaltest - de Verhaaltjes-test, (VTJ - wordt daartoenader uitgewerkt als mogelijk alternatief Konstruk-tie, skoring, enkele psychometrische kenmerken enbetekenis van de VT worden beschreven, tesamenmet enkele mogelijkheden voor verder onderzoek. Doel van het overzicht is informatie op een rijtjete zetten voor hen die werkaam zijn op het gebied

vantaalbeheersing!taalvaardigheid van jonge kinderen,en een eerste aanzet te geven tot onderlinge samen-werking. Het overzicht is vooral te danken aan het werkvan Loren Barritt, gedurende 1973/74 op Fullbright-basis verbonden aan het I.P.A.W. te Utrecht, insamenwerking met Paul Scheltens, student lingu??s-tiek aan de R.U.; de beschrijving van de Verhaaltjes-test is vooral het werk van de eerste auteur. pedagogische studi??n 1975 (52) 193-206 * Han J. Groenendaal. Vakgroep Ontwikkelingspsycho-logie, Pedologie, Speciale Pedagogiek. Vrije Universiteit,Amsterdam. Loren S. Barritt (Ph. D). School of Education, Universityof Michigan, Ann Arbor, Michigan 48104, U.S.A. 1. Inleiding Taalvaardigheid is belangrijk voor sukses op school:wil een kind profiteren van wat de school te biedenheeft, dan moet hij begrijpen wat tegen hem wordtgezegd en adekwaat antwoord kunnen geven. Eengoede taalbeheersing is ook buiten de schoolwereldvan belang. Het m?Šten van taalvaardigheid als eenafzonderlijk kognitief aspekt is echter van vrij re-cente datum. Met name sinds de introduktie van depsycholinguistiek in de

sociale weienschappen kwammen tot het inzicht dat taalvaardigheid geen globaleskill is en dat het meten van taalvaardigheid in hetalgemeen dan ook niet kan berusten op een globalevaststelling; taaltests zullen op deel-aspekten van detaal betrekking moeten hebben in plaats van eenglobale vaststelling van de taalvaardigheid of taal-beheersing; het probleem is echter w?Šlke deel-as-pekten: woordenschat, zinsbouw, zinslengte, uit-spraak?, om enkele traditionele aspekten te noemen.Het gebruik van taalmaten als diagnostisch instru-ment of als hulpmiddel bij planning en evaluatie vanleerprogramma's vereist eveneens een nadere spe-cificering van de taalvaardigheid in deel-aspekten. Vooral ook weer onder invloed van de psycho-linguistiek zijn de laatste tiental jaren onderschei-dingen in de taalvaardigheid aangebracht, welkeuitgangspunt vormden voor specifieke taaltests;bijvoorbeeld het onderscheid in begrijpen (receptieftaalgebruik), imiteren en produceren (expressieftaalgebruik) van taal, resp. 'comprehension', 'imi-tation' en 'production', en in struktuur en betekenisvan taaluitingen, resp. 'structure' en 'meaning'.

Ook met het onderscheid tussen oppervlakte- endieptestruktuuri van de taal dient rekening gehou-den te worden bij het ontwerpen van taaltests. Doel van dit artikel is een bruikbaar en praktischoverzicht te geven van een aantal Nederlandse taai-testjes voor jonge kinderen (4-7 jaar). Wij zijn onsdaarbij wel bewust dat dit overzicht slechts onvol-ledig kan zijn; te zijner tijd hopen wij tot een meerkomplete samenstelling te komen van wat beschik- Het meten van taalvaardigheid Deel 1: overzicht van een aantal Nederlandse taaltests1 Han J. Groenendaal, Vrije Universiteit, Amsterdam*Loren S. Barritt, University of Michigan, U.S.A. 193 1  Deel 2: De verhaaltjes-test, verschijnt in het juli/augustusnummer.



??? Han J. Groenendaal en Loren S. Barritt baar is. Wellicht dat het onderhavige artikel hiertoe de aanzet kan geven. Opmerkingen vooraf: 1. Zoals reeds aangegeven beperken we ons in hetoverzicht tot taalmaten voor jonge kinderen. Dereden hiervoor is dat de vaardigheid om taal tegebruiken grotendeels in de kleuterjaren (endaarvoor) wordt ontwikkeld, terwijl ook dcmeeste taaltests primair ontworpen werden alshulpmiddel bij het vaststellen van schoolrijpheid,taalachterstanden of leerstoornissen. 2. Wat beschikbaar kwam werd in het overzicht op-genomen zonder de geschiktheid van de test tebeoordelen. Evenzo betekent het uitsluiten van deeen of andere maat slechts dat de schrijvers opdat moment niet op de hoogte waren van hetbestaan van die maat.^ Een oordeel vellen over degeschiktheid van de opgenomen instrumenten iseen taak welke het best kan geschieden doordegenen die een taalmaat nodig hebben: watnamelijk geschikt lijkt binnen het ene onderzoekkan een verkeerde maat zijn voor een anderonderzoek. Ons oogmerk is slechts voldoendeinformatie te bieden om een voorlopige

keuzemogelijk te maken; voor uiteindelijke beslissin-gen moet een Screening van de test zelf plaats-vinden. 3. De taalontwikkeling of taalverwerving vormtnog steeds een betrekkelijk nieuw onderzoeksge-bied. De opgenomen instrumenten zijn in veelgevallen van experimentele aard, in ontwikkelingof revisie binnen een lopend projekt. Deze testszijn niet beschikbaar in de vorm van een uitgave.Verwijzingen naar instituten of auteurs helpen dege??nteresseerde verder op weg. Waarom dan tocheen overzicht van tests-in-ontwikkeling? Iederdie in het veld bezig is zal de waarde van kom-munikatie en samenwerking erkennen zodat dub-bel werk, onvermijdelijk gevolg van informatie-tekort, achterwege kan blijven. Dit artikel zal hettekort niet volledig opheffen, maar vormt eenpoging informatie aan te dragen voor diegenendie werken aan het probleem van 'languageassessment', en kan mogelijk de aanzet tot eenkontinu proces van bijwerken van het overzichtgeven. 4. Kriteria voor uitsluiting uit het overzicht zijn: - de test meet naar onze mening iets anders dantaalvaardigheid/taalbeheersing; - de test is

bedoeld voor oudere kinderen; - leesvaardigheid vormt een te groot deel vanwat gemeten wordt. Het eerste kriterium bleek moeilijker te hanterendan de laatste twee! 2. Taaltests voor jonge kinderen Taaltests omschrijven we hier als tests welke hetbegrijpen en/of produceren van taal meten en welketevens diagnostische maten opleveren voor afzon-derlijke, welomschreven aspekten van taalvaardig-heid. Vanzelfsprekend kleven aan deze werkom-schrijving onduidelijkheden omdat wij op dit mo-ment nog te weinig afweten van de komplekse in-teraktie tussen taal- en denkprocessen om elk procesvolledig in een test te kunnen isoleren. Om een samenhangend geheel te maken van deverzameling maten welke door verschillende mensenvanuit verschillende gezichtshoeken ontwikkeld zijn,is het noodzakelijk met een organisatiemodel tewerken. Zo'n model kan de lezer behulpzaam zijnbij het beoordelen van de betekenis van de op ditmoment beschikbare testjes, en bij het zoeken naareen geschikte test. Voor ?Š?Šn model kiezen heeftechter zijn beperkingen; vandaar verschillende in-gangen om de tests te

groeperen. Op deze wijze ishet mogelijk, rekening houdend met een specifiekesituatie, tests voor een nader onderzoek uit te kiezen. Eerst worden alle tests alfabetisch weergegeven(tabel 1). Dan vindt een groepering onder funktio-nele hoofdjes plaats van alle tests (tabel 2). Vervol-gens komen die tests aan bod die primair imitatie-maten (tabel 3), komprehensiematen (tabel 4) enproduktiematen (tabel 5) zijn. Tenslotte presenterenwij in figuur 1 en 2 twee schema's, een welk het kon-trast tussen komprehensie en produktie aanscherpt,en ?Š?Šn welk mogelijk als analyseschema kan dienenvoor verder onderzoek. Schema 1 en 2 zijn meer vantheoretisch dan van praktisch belang. 2.1 Alfabetisch In tabel I wordt een opsomming gegeven van alle(ons bekende) tests welke als taaltests geklassificeerdkunnen worden. Elke test is op naam gerangschikt,gevolgd door een korte beschrijving en het leeftijds-bereik. De psychometrische gegevens staan in tabel Ib. Ter verduidelijking moeten we opmerken dat hetkriterium voor opname als taaltest van rationelei.p.v. korrelationele aard was. De keuze van taal-maten

had namelijk ook gebaseerd kunnen zijn opbelangrijke en in de literatuur terug te vinden korre-laties met een of ander extern kriterium; bijvoor- 194



??? Het meten van taalvaardigheid Tabel la Taaltest voor jonge kinderen, alfabetisch. aantal items Leeftijd(series) Test (met taal-subtest)1 Taak (2) Diskriminatie van kortewoorden op het gehoor (3) Uitvoeren van gesprokenopdrachten (4) Vertellen bij plaatjesreeks 4 plaatjes; voorbeeld: 'De bal is onder de stoel;wijs het (plaatje) maar aan'. 4 plaatjes; E. benoemt elk; daarna moet S. kiezenwelke genoemd is op de bandrekorder. Handelingen met speelgoed uitvoeren; bijv.:'Rij de auto naar de boom'. 5 plaatjes die tesamen een gebeurtenis weergeven.S. moet er 'alles' over vertellen. Opname optaperekorder. 1. Horen en Taal (H&T), zie Horst (1968)(1) Begrijpen van woordgroepen 5-7 21 16 10 (5) Woordenschat:Zelfstandige naamwoorden passiefaktief (6) Woordenschat:Werkwoorden passief aktief (7) Woordenschat:Bepaiingswoorden passief aktief 2. Lees Prediktie Test (LPT), zie Groenendaal en Schroots (1973)(8) Woordjes nazeggen 3. Proefkrechc Woordentest (PWT), zie Kohnstamm (1971b) (9) Zelfstandige naamwoorden plaatje; 'Waar is de paraplu?'passief (meervoudige keuze) (10) Zelfstandige naamwoorden

(situatieplaten) passiefaktief (11) Kleurentest (12) Zelfstandige naamwoorden(objektplaten) aktief (13) Zelfstandige naamwoorden(Objekten uit doos) aktief 4 plaatjes; S. moet aanwijzen: 'Waar is de bal?'1 plaatje; 'Wat is dat?' Opname op taperekorder. 4 plaatjes (bijv.: liggend, staand, zittend, kruipendkind); E.:'Welk kind ligt?'1 plaatje (een ander uit dezelfde reeks);E.: 'En wat doet hij?' 4 plaatjes bijv.: een kleine, grote, 2 x eenmiddelgrote fles); E.: 'Welke is groot?'Na aanwijzen van plaatje (grote fles) vraagt E.:'En deze is . . . ?' (klein) S. moet een aantal woordjes nazeggen in devolgorde waarin de woordjes zijn voorgezegd.Series bestaan uit 2-5 woordjes. plaatje; Bijv.: 'Waar is het raam?'plaatje; Bijv.: 'Wat is dat?' (deur aanwijzen). plaatje; 'Wat is dat voor kleur?'Bijv.: plaatje van tas; 'Wat is dat?'Bijv.: een bal; 'Wat is dat?' 2020 1010 1010 1221 4-7 2-4 2422 27 195 1  Voor bronvermelding, zie Literatuur.



??? Han J. Groenendaal en Loren S. Barritt (18) Imitatietoets (19) Woordenschattoets -Leesmethoden (20) Grammatikatoets -Leesmethoden (21) Werkwoordentoets -Streeflijst (14) Werkwoorden (platen) aktief 1 plaat (bijv.: een drinkend meisje); E.: 'Wat doet dit meisje?' (multiple choice) passief aantal platen; E.: 'Waar schept de jongen?' (15) Zelfstandige naamwoorden (pop) aktief E. haalt pop uit doos cn vraagt naar onderdelen; 'Wat is dat?' (bijv.: neus),passief 'Waar is de schoen?' passief 2 Objekten; 'Welk schoteltje is kapot?'aktief 'en dit schoteltje is ... ?' (16) Depalingswoorden 4. Projekt Friesland (PF), zie Wijnstra (1973)(17) Radiospel (vervolg Tabel la) Test (met taal-subtcst)1 4 plaatjes; E. wijst een plaatje aan. S. moet ?Š?Šnvan de plaatjes zodanig beschrijven dat lateriemand die naar de band gaat luisteren (volwassene)kan bepalen welk plaatje S. moest beschrijven. zinnetje precies nazeggen; bijv.: 'De konijnenhebben niet uit hun hok kunnen komen'. 4 plaatjes; E.: 'Ik zeg nu het woordje bed; wijsjij nu het plaatje van het bed aan'.Voornamelijk zelfstandige naamwoorden. S. moet zinnen

aanvullen (infinitief). Bijv.:'Vader las een boek. Hij zei: "Straks ga ik dekrant..."' (lezen). S. moet zinnen aanvullen (voltooid deelwoord,verleden tijd, e.d.); Bijv.: 'Jantje wilde thuis nieteten, omdat hij al bij zijn vriendje had ...' (gegeten). 7 13 149 1010 20 23 24 3027 5-6 ?¤ 7 Taak aantal items Leeftijd(series) 5. Taai-Denk Projekt, Utrecht (TDP), zie de Vries (1974) (22) Reproduktietoets (23) Begripstoets (met plaatjes) (24) Begripstoets (met tableau) (25) Produktietoets (geluidloos filmpje) S. moet de voorgelezen zinnen nazeggen; bijv.:'De jongen wordt getrokken door het meisje'. S. moet het juiste plaatje uit vier gelijkendeafbeeldingen kiezen; bijv.: 'De jongen wordtgetrokken door het meisje'. S. moet de opdracht van een samengestelde zinuitbeelden met materiaal; bijv.: 'Als de autovoorbij is, mag de jongen oversteken'. Tekenfilmpje van 8 minuten, plus zes standaard-zinnen ; S. moet vertellen wat hij gezien heeftm.b.v. elf tekeningen. 28 25 14 6. Utrechtse Taal Niveau Test (UTANT), zie Kohnstamm (1971a) (26) Analogie??n en Tegenstellingen Bijv.: 'Een knal is hard, gefluister is ...' (zacht). 4-7 196 1  Voor

bronvermelding, zie Literatuur. ^



??? Het meten van taalvaardigheid (vervolg Tabel la) aantal items Leeftijd(series) Test (met taal-subtest)Â? Taak 2 plaatjes; E. benoemt het eerste plaatje geheel en 20het tweede gedeeltelijk. S. moet aanvullen. Bijv.:'Dit is ?Š?Šn schip, dit zijn twee ..(schepen). S. moet zo veel mogelijk aspekten van een aantal 4eenvoudige voorwerpen bedenken en benoemen (intermen van naam, materiaal, kleur, funktie, e.d.) 4 plaatjes; S. moet die afbeelding aanwijzen, waarophet genoemde staat weergegeven. Voornamelijkzelfstandige naamwoorden. (27) Grammatika (28) Onder woorden brengen (29) Woordenschat 7. Verhaaltjes Test (VT), zie Wijnstra (1973) en Groenendaal (1974a) 4-7 (30) Terug vertellen (31) Nazeggen (32) Vragen Nadat het verhaaltje twee maal is voorgelezenmoet S. het verhaaltje terugvertellen. S. moet de voorgelezen zinnen ?Š?Šn voor ?Š?Šnnazeggen. Vragen worden gesteld over de inhoud van hetvertelde verhaaltje. 1010 * Voor bronvermelding, zie Literatuur. beeld gemiddelde zinslengte als maat voor het nivovan taalontwikkeling. Korrelationele analyse kanrationele analyse echter nooit vervangen:

zeggen dattwee zaken korreleren geeft slechts aan dat moge-lijkerwijs van oorzaak-gevolg sprake is; uiteindelijkrnoet een rationele of funktionele analyse van debetreffende taken hierin beslissen. 2.2 Taalfunkties In tabel 2 zijn de tests gegroepeerd naar funktie;deze funktionele klassifikatie geeft niet alles watgetest wordt weer, ook niet noodzakelijk wat deauteur bedoelde te meten, maar biedt een groeperingnaar het voornaamste kenmerk van elke test. Woordenschattests. Deze afdeling omvat hetgrootste aantal maten; verdere uitbreiding zou mo-gelijk zijn bij opname van subtests Woordenschatvan de meeste LQ.-testbatterijen. Hiertoe zijn weechter niet overgegaan omdat deze subtests eenmengsel van allerlei woordklassen zijn, hetgeen dediagnose van een taalprobleem erg moeilijk maakt.Praktisch gezien zou een relatief lage skore op eensubtest Woordenschat uit een LQ.-batterij een indi-katie kunnen vormen om tot hertesten over te gaan,maar dan op een van de in tabel 2 aangegeven ma-ten, alvorens tot een vorm van remedial teachingte besluiten. De twee meest omvattende woordenschat-testszijn de 'H&T'

en 'PWT'-series; zij vullen elkaar kwaleeftijdsbereik goed aan: 'PWT' bestrijkt de peuter-jaren (2-4-jarigen), en 'H&T' de oudere leeftijd(5-7-jarigen). Beide testbatterijen testen afzonderlij-ke woordklassen en afzonderlijke funkties, eenwaardevol onderscheid bij de diagnose. 'H&T' maakt onderscheid tussen zelfstandigenaamwoorden, werkwoorden en bepalingswoorden;elke woordklasse heeft een aktieve (S. zegt eenwoord) en een passieve (S. wijst een plaatje aan)versie. 'PWT' is uitgebreider: het begrijpen van zelf-standige naamwoorden wordt op verschillende ma-nieren getest, namelijk in meervoudige keuze-vormmet gebruikmaking van een aantal plaatjes, metsituatieplaten, met Objekten en afbeeldingen vanObjekten en met gebruikmaking van een poppetje.Kennis van kleurennamen wordt apart getest. Ten-slotte twee subtests voor werkwoorden en bepalings-woorden, zowel in aktieve als passieve vorm. Dezetwee testseries bestrijken tesamen de woordenschat 197



??? Hau J. Groenendaal en Loren S. ParrittTabel Ib Psychometrische gegevens bekend? Test (subtest) no. Betrouwbaarheid Validiteit Bronvermelding 1. H&T (1) t/m (4)(5) t/m (7) 2. LPT (8) 3. PWT (9) t/m (16) 4. PF(17) (18 t/m (21) 5. TDP (22) t/m (25) 6. UTANT(26) t/m (29) 7. VT (30) (31) t/m (32) neeja ja neenee ja nee ja nee nee ja neeja ja jajaneeja neeja W??nstra (1973). Temporele orde cn het leesleerproces. J. J. F. Schrootse.a.; NIPG/TNO. SVO-projekt 0274. Interimrapport 9,Leiden, 1974. Kohnstamm (1971b); mondelinge informatie vanProefkrcche '70. Het radiospel: een toetsprocedure voor kommunikatie-vaardigheid. J. M. Wijnstra e.a., Ped. Inst. R.U.,Projekt Friesland (SVO 0181), Utrecht, 1974. Wijnstra (1973). Kohnstamm e.a. (1971a); de Vries (1974). Wijnstra (1973); Groenendaal (1974a); Schroots (1974). van het kind tussen 2 en 7 jaar; er zijn echter nogandere maten: De 'PF' en 'UTANT' woorden-schattests lijken op elkaar: S. moet uit een viertal af-beeldingen dat plaatje kiezen waarvan de naam doorE. wordt genoemd. Receptief taalgebruik. De tests vragen van het

kindgestruktureerde taal te begrijpen en dat te demon-streren via zijn reakties (zie ook par. 2.3). De 'H&T, uitvoeren van gesproken opdrachten',en de 'TDP, begripstoets met tableau' testen devaardigheid van het kind eenvoudige opdrachtenuit te voeren; voor enkele voorbeelden, zie tabel 1.De 'VT, vragen' bevat een aantal vragen over eenverhaaltje dat aan het kind verteld is. Het antwoordop die vragen geeft aan of S. de vragen en de samen-hangende idee??n uit het verhaaltje begrepen heeft. Expressief taalgebruik. In tabel 2 zijn drie matenopgenomen onder het hoofdje 'story telling measu-res' en twee onder het hoofdje 'measures of verbalfluency'. In 'H&T' en 'TDP' moet S. een verhaaltjevertellen naar aanleiding van visueel materiaal (af-beeldingen, geluidloos filmpje) terwijl in 'VT,terugvertellen' de input van verbale aard is (name-lijk een door E. voorgelezen verhaaltje). In de 'PF, radiospel'-taak neemt het kind depositie in van een omroeper van de radio; S. moetnamelijk ?Š?Šn van de afbeeldingen zo goed beschrij-ven dat iedere 'luisteraar' op grond van die beschrij-ving weet om welke afbeelding

het gaat. De 'UTANT, onder woorden brengen' houdt indat het kind zo veel mogelijk moet vertellen over eenaantal eenvoudige voorwerpen, en wel in termen vannaam, kleur, materiaal, funktie of gebruik e.d. Aldeze produktie-maten leveren aanzienlijke sko-ringsproblemen op in verband met de linguistischekompleksiteit van de mogelijke verbale output van S. 198



??? Het meten van taalvaardigheid Imitatie-tests. De tests vragen van het kind exaktte herhalen wat het zojuist heeft gehoord. In detabel maken we een nader onderscheid in herhalenvan woorden en zinnen. 'LPT, nazeggen' omvat hetnazeggen van woordjes (zelfstandige naamwoorden)in de volgorde waarin deze worden aangeboden, tebeginnen met twee en eindigend met series van vijfwoorden. Van meer belang zijn de maten voor hetherhalen van zinnen, omdat er enige evidentie is(zie par. 2.3) dat kinderen een zin herhalen voorzo-ver zij hem aankunnen; men mag dan ook aannemendat fouten in het onmiddellijke geheugen voor zin-nen meer weerspiegelen dan alleen (beperkte) ge-heugenkapaciteit: het imiteren van zinnen zegt ietsover de grammatikale taalbeheersing van het kind.TF' en 'TDP' zijn maten voor het herhalen van eenaantal losse zinnen; in 'VT, nazeggen' moet het kindzinnen uit een verhaaltje ?Š?Šn voor ?Š?Šn nazeggen.Het voordeel van deze laatste procedure is dat dezinnen in een zinvolle kontekst worden aangeboden,en ook dat een vergelijking mogelijk is tussen imi-tatie, komprehensie

(vragengedeelte) en produktie(navertellen). Aanvullen van zinnen (?¤ la Jean Berko). Ook detests, onder dit hoofdje gerangschikt in tabel 2,leveren een maat van grammatikale taalbeheersing. Tabel 2 Funktionele klassifikatie van de taai-maten. Test en subtest Test nr. Woordenschattests H&T Begrijpen van woordgroepen 1 H&T Woordenschat: Zelfstandige naamwoorden aktief 5 passief 5 H&T Woordenschat: Werkwoorden aktief 6 passief 6 H&T Woordenschat: Bepalingswoorden aktief 7 passief 7 PWT Alle subtests 9-16 PF Woordenschattoets - Leesmethoden 19 ) UTANT Woordenschat 29 Receptief taalgebruik zinnen H&T Uitvoeren van gesproken opdrachten 3 TDP Begripstoets (met plaatjes) 23 TDP Begripstoets (met tableau) 24 verhaaltjes VT Vragen 32 Story telling measures m.b.v. afbeeldingen H&T Vertellen bij plaatjesreeks 4 TDP Produktietoets 25 navertellen VT Terug vertellen 30 Measures of verbal fluency PF Radiospel 17 UTANT Onder woorden brengen 28 Imitatietests woorden LPT Woordjes nazeggen 8 zinnen PF Imitatietoets 18 TDP Reproduktietoets 22 VT Nazeggen 31 Aanvullen van zinnen

(?¤ Ia Jean Berko) grammatikaal PF Grammatikatoets - Leesmethoden 20 PF Werkwoordentoets - Streefiijst 21 UTANT Grammatika 27 analogie??n UTANT Analogie??n en Tegenstellingen 26 woorddiskriminatie H&T Diskrimmatie van korte woorden op het gehoor 2 199



??? Han J. Groenendaal en Loren S. Barritt Dc door Bcrko (1958) gebruikte techniek omvat deaanbieding van een model-zin en een plaatje, bij-voorbeeld 'here is a wug', en vervolgens de aanbie-ding van een afbeelding van bijvoorbeeld twee ...?('wugs'). E. leest de eerste zin voor, begint de tweede,stopt voor het laatste woord, en geeft een knikje omaan te duiden dat S. de zin moet afmaken. In hetvoorbeeld gaat het om het juiste gebruik van demeervouds-s. Het kind heeft het (onzin)woord nooiteerder gehoord; wanneer S. een juist antwoord geeft,kan men aannemen dat het dit gedeelte van degrammatika beheerst en dat niet louter sprake isvan 'rote memory'. De 'PF, grammatikatoets-lees-methoden', de 'PF, wcrkwoordentoets-strecllijst',en de 'UTANT, grammatika' maken alle drie ge-bruik van deze techniek (de UTANT met afbeel-dingen als hulpmiddel). In alle drie de tests moet S.de juiste vorm van een woord invullen, nadat E. hetsleutelwoord heeft aangeboden. De 'UTANT,analogie??n en tegenstellingen' lijkt kwa procedureop de drie bovengenoemde tests, maar zou ook goedte rubriceren zijn

onder Woordenschat-tests (of zelfsonder I.Q.-tests) voorzover het produceren van hetjuiste antwoord grotendeels een kwestie is van ken-nis van woorden en (meestal polaire) begrippen. Woorddiskriminatie-tests. De 'HÂ?feT'-batterij be-vat verschillende gehoortestjes; deze zijn niet op-genomen in het overzicht. Voor meer informatieverwijzen we naar Van den Horst (1968). De sub-test 'H&T, diskriminatie van korte woorden ophet gehoor' is wel in tabel 2 opgenomen, omdat hetmeer dan een gehoortest is; de taak apelleert op devaardigheid te diskrimineren tussen woorden die ophet gehoor op elkaar lijken, maar verschillen inbetekenis. Een grensgeval dus eigenlijk van eentaal- en gehoormaat; opgenomen omdat de test o.imeer van de eerste dan van de tweede maat bevat' 2.3 Imitatie, komprehensie en produktie, een nadereuitwerking O.a. Fr?¤ser, Bellugi, Brown (1963) werkten deze drieaspekten van grammatikale taalbeheersing uit inafzonderlijke taaltests; verder kunnen genoemdworden taaltoetsen van Menyuk (1969), McCaffrey(1968), Osser, Wang, Zaid (1969), en voor het Ne-derlands taalgebied

Arlman-Rupp (1971) en Reesink(1971). Imitatietoets. Het doel van een imitatie- of repro-duktietoets is na te gaan in hoeverre kinderen vaneen bepaalde leeftijd in staat zijn zinnen van ver-schillende grammatische strukturen te reproduce-ren. S. wordt gevraagd onmiddellijk de zinnen teherhalen die door E. worden voorgezegd. De ver-onderstelling daarbij is dat kinderen de voorbeeld-zinnen reproduceren met de grammatikale middelen,die zij op dat moment beheersen: 'Thus there isevidencc that sentences are processed through somestructural and phonological components of thechild's linguistic system, if not his meaning system'(Osser, Wang, Zaid, 1969). Imitatie wordt met ande-re woorden gezien als een konstruktief proces inplaats van een mechanisch proces (papegaaien).De zinnen in een imitatietoets zijn gewoonlijk opge-bouwd rondom bepaalde strukturen, o.a. ontleendaan de 13 voorbeeldzinnen van Menyuk (1969) ofMcCafirey (1968); bijvoorbeeld passief, negatief,inversie, reflexief, nominalisering, onderschikking,samentrekking, als-dan relaties, relatieve bijzin.Vervolgens wordt per zin een

zgn. kritische struk-tuur vastgesteld: het minimum aantal woorden datS. moet reproduceren om aan te geven dat de be-paalde grammatische struktuur of transformatie indie zin beheerst wordt. In tabel 3 zijn de tests samen-gebracht die primair als maat van imitatie kunnenworden beschouwd. Tabel 3 Imitatie-maten: verbale input en verbale output. Test Subtest Testnummer LPT Woordjes nazeggen 8 PF Imitatietoets 18 TDP Reproduktietoets 22 VT Nazeggen 31 Zijn er bij een kind specifieke moeilijkheden ofachterstanden in de taalvaardigheid, dan is hetbelangrijk om onderscheid te kunnen maken tussenmoeilijkheden in de expressieve (produktie) of in dereceptieve taalfunktie (taalbegrip). Taalmaten waar-bij zowel input als output van linguistische aard zijn,zoals de imitatietests, laten een dergelijk onderscheidniet toe. De enige manier om te kunnen uitmakenwaar de problemen liggen is beide funkties trachtente isoleren in afzonderlijke tests, die primair alsmaat van produktie, resp. van komprehensie be-schouwd kunnen worden^. Begripstoets (comprehension). Van een relatiefzuivere maat van

komprehensie spreken we dan,wanneer de input voor S. van linguistische aard is(woorden, zinnen, hele frasen) en de gevraagde out- 200



??? put of het antwoord van S. van non-verbale aard is(aanwijzen, uitvoeren van opdrachten). De toets isgericht op de receptieve kant van het taalgebruik;bijvoorbeeld: uit een aantal alternatieve afbeel-dingen 1. een jongen trekt een meisje dat in eenkarretje zit; 2. het meisje trekt de jongen; 3. beidetrekken; 4. beide zitten in het karretje, moet S. datplaatje kiezen dat korrespondeert met de voorgele-zen zin: 'de jongen wordt getrokken door hetmeisje'. Het kind moet de grammatische struktuurvan de zin (in dit geval het passief) begrijpen om dejuiste keuze te kunnen maken. Toetst men in eenbegripstoets dezelfde grammatikale relaties als ineen imitatietoets dan kan men nagaan of imitatie kanplaatsvinden zonder komprehensie en omgekeerd. TabeM geeft een overzicht van tests welke primairals begripstoets geklassificeerd kunnen worden; deinput is van linguistische aard, terwijl de gevraagdeoutput weinig of niet van verbale aard is. Op vier nahebben alle tests in de tabel een meervoudige keuze-vorm: S. moet uit een aantal alternatieven een keuzemaken (aanwijzen) nadat E. ?Š?Šn alternatief genoemdheeft. In twee

van de resterende vier tests, TWT,zelfstandige naamwoorden situatieplaten, en pop'moet het kind het ding dat genoemd wordt aanwij-zen, maar de verzameling dingen waaruit het moetkiezen is niet zo nauw omschreven als bij de meer-voudige keuze-items van de andere tests. 'H&T, uitvoeren van gesproken opdrachten' en'TDP, begripstoets met tableau' vragen van hetkind een handeling te verrichten in overeenstem- Het meten van taalvaardigheidTabel 4 Komprehensie-maten: linguistische input, non verbale output. (Begrijpt het kind wat gezegd wordt?) Test Subtest Testnummer H&T Begrijpen van woordengroepen 1 Diskriminatie van korte woorden op het gehoor 2 Uitvoeren van gesproken opdrachten 3 Woordenschat: Zelfstandige naamwoorden passief 5 Werkwoorden passief 6 Bepalingswoorden passief 7 PWT Zelfstandige naamwoorden passief (meervoudige keuze) 9 Zelfstandige naamwoorden (situatieplaten) 10 Zelfstandige naamwoorden (pop) 15 Werkwoorden passief 14 PF Woordenschattoets 19 TDP Begripstoets (met plaatjes) 23 Begripstoets (met tableau) 24 UTANT Woordenschat 29 . ming met de

aangeboden linguistische informatie. Produktietoets. Van een relatief zuivere maat vanproduktie spreken we dan wanneer de input voor S.van non-verbale aard is - afgezien van taalgebruikom met S. te kunnen kommuniceren - en de outputvan verbale aard is (een woord, of meer gestruktu-reerde spraak). De toets is dus, zoals de naam aan-geeft, uitsluitend gericht op de produktieve kantvan de taal. Tabel 5 geeft een overzicht van primaire matenvan linguistische produktie. Vier van de tests -gemarkeerd met een sterretje - bieden de mogelijk-heid de linguistische output van kinderen te bestu-deren met een minimum aan linguistische input, engelijke konditie tussen de kinderen; S. krijgt visuelestimuli aangeboden en moet vervolgens een ver-haaltje vertellen, of beschrijven wat hij heeft gezienzodat een ander het beschrevene kan herkennen. Degehanteerde procedure is goed bruikbaar voor wietaalproduktie als een afzonderlijke funktie wil be-studeren. Beperkingen van deze toetsen. Het verzamelen vandata van produktief taalgebruik bij kinderen stuit opverschillende moeilijkheden: - een methodologisch bezwaar: het

niet voorkomenvan bepaalde strukturen en transformaties in detaalproduktie van een kind bewijst niets wat be-treft het al dan niet kunnen gebruiken (compe- 201



??? Han J. Groenendaal en Loren S. Barritt tence) van die strukturen en/of transformatiesdoor het kind. - Daarnaast is het analyseren van taaisamples eenbijzonder arbeidsintensieve procedure, welke veelskoringsmoeilijkheden oplevert. Fry e.a. (1970)komt al tot 60 mogelijke maten voor de analysevan taaisamples; vk^?Šlke maten psychologisch ge-zien het meest interessant zijn - er is geen lineairverband tussen bijvoorbeeld grammatikale kom-pleksiteit van een zin en moeilijkheidsgraad vandie zin voor het kind - is nog een open vraag.Wel zijn in vroeger taalonderzoek (McCarthy,1954) korrelaties gevonden tussen linguistischeparameters als zinslengte, aantal bijvoeglijkenaamwoorden in een taaisample en kognitieffunktioneren (I.Q.). Deze variabelen weerspiege-len echter niet de basale taalbeheersing van hetkind. - Weinig kinderen zijn ook geneigd geheel uit zich-zelf een verhaaltje (na) te vertellen: aansporingengeven ontneemt veel van het standaardkarakter Tabel 5 Produktie-maten: non-verbale input, verbale output. ( Wat zegt het kind?) Test Subtest Testnummer H&T â™?Vertellen bij

plaatjesreeks 4 Woordenschat Zelfstandige naamwoorden aktief 5 Werkwoorden aktief 6 Bepalingswoorden aktief 7 PWT Zelfstandige naamwoorden aktief 10 Kleurentest 11 Zelfstandige naamwoorden (objekt platen) aktief 12 Zelfstandige naamwoorden (objekten uit doos) aktief 13 Werkwoorden aktief 14 Zelfstandige naamwoorden (pop) aktief 15 Bepalingswoorden aktief 16 PF â™?Radiospel 17 Grammatikatoets-leesmethoden 20 Werkwoordentoets - Strecflijst 21 TDP â™?Produktietoets (geluidloos filmpje) 25 UTANT Analogie??n en tegenstellingen 26 Grammatika 27 â™?Onder woorden brengen 28 VT Terug vertellen 30 Vragen 32 Non-verbale presentatie door E. beperkt aantal syntaktische strukturen aan bod alshet om zinnen gaat, en een beperkt aantal woord-soorten als het om woorden gaat (zie bijvoorbeeld desubtest Woordenschat van de Amsterdamse KinderIntelligentietest, van de WPPSI, van de StandfordBinet, of van de Utrechtse Taalnivo Test). Eenandere tekortkoming bij de meest gebruikte begrips-toetsen is dat taaleenheden groter dan de zin ont-breken: zinnen en frasen vormen in

het taalgebruikelementen van meer globale idee??n (een gedachten-gang, een dialoog, een belevenis vertellen, ruzie ma-ken). Zulke globale idee??n zijn belangrijke eenhedenomdat zij voor het kind funktioneel zijn in allerleisituaties; het moet de zinnen en frasen niet alleenafzonderlijk begrijpen en eventueel beantwoorden,maar op een meer globaal nivo de relaties tussenzinnen en de idee??n uit de zinnen goed opvatten enverstaan. Onder funktionele taaleenheden verstaanwe dan taalgedrag georganiseerd vanuit een alge-meen doel, waarbij ondergeschikte taken volbrachtmoeten worden om het doel te bereiken, bijv??orbeeld .....U......J...I......â€ž.J,,.........L,,:,!.-.,:. ...4.1 leiii^



??? Het meten van taalvaardigheid De tests, welke in tabel 5 gemarkeerd zijn met eensterretje, vallen in de rubriek 'produktiemaat' vanschema 1. De overige tests van tabel 5 tesamen metde vier imitatietoetsen van tabel 3 vormen de rubriek'gemengd'. Het zou een vergissing zijn te veronder-stellen dat de tests uit de kategorie 'gemengd' opeen of andere manier een inferieure maat van taal-vaardigheid zouden opleveren. Deze tests maken hetmogelijk de relatie te bestuderen tussen linguistischeinput en linguistische output; de imitatietoetsenvormen een goed voorbeeld: over het algemeenneemt men namelijk aan dat reproduktie van lin-guistische input niet een passief maar een aktiefproces vertegenwoordigt, waarbij de kennis van detaal waarover het kind op een bepaald moment be-schikt, een medi??rende rol speelt. Tests, waarin noch aan de inputkant noch aan deoutputkant van taal gebruik wordt gemaakt, vormende kategorie 'non-language measures'. Ook dezetests kunnen belangrijk zijn voor het diagnostiserenvan de taalfunktie: voor het vaststellen van de aan/afwezigheid van voorwaarden voor

taalvaardigheid,bijvoorbeeld gehoor en artikulatie (zie van denHorst, 1968). Wanneer een stoornis werkelijk vanlinguistische aard is, mogen we verwachten dat hetkind beschikt over de vaardigheid om te handelenen om handelingen te begrijpen wanneer taal nietin het geding is. Om dit vast te stellen zijn tests uitdeze rubriek bruikbaar. We hebben geen poginggedaan 'non-language measures' in ons overzichtop te nemen. 2.5 Schema 2 Een eerste aanzet tot een model waarmee men deinput- en outputkant van de taak in een taaltoetszou kunnen omschrijven is te vinden in figuur 2.We onderscheiden (voorlopig) drie dimensies, teweten: grammatikale taalbeheersing (fonologische,semantische en syntaktische komponent); eenhe-den (woord, zin, 'paragraph'); aspekten (imitatie,komprehensie, produktie). Een dergelijk model kanminstens twee??rlei funkties dienen: - een beschrijving geven van de taak zoals aange-boden aan S.; worden meerdere taken aangebo-den om verschillende aspekten van taalvaardigheidte bestrijken voor diagnostische of evaluatievedoeleinden, dan suggereren lege cellen in hetmodel dat

aanvullende taken gezocht of ontwik-keld moeten worden. - een beschrijving geven van de wijze waarop het^ _ antwoord van S. wordt Kskoord' eenzelfde taak als nadeel de moeilijk te bepalen rol van de visueleelementen in de verschillende afbeeldingen van eenwoord of zin. Een nadeel van de imitatietoets is dat de zinnenopgebouwd worden rondom specifieke grammati-sche strukturen en daardoor tamelijk kunstmatigzijn; tussen de zinnen bestaat geen enkel verband.Bovendien kunnen kinderen zinsstrukturen eerderimiteren dan produceren of begrijpen (Slobin, 1968);dat maakt de imitatie-taak minder geschikt om defunktionele beschikbaarheid van de taal te meten.In par. 3 zullen we uiteenzetten hoe aan de verschil-lende beperkingen valt te ontkomen. 2.4 Schema 1 In figuur 1 wordt een schema gehanteerd dat hetkontrast tussen komprehensie en produktie aan-scherpt; tests zijn gekategoriseerd als 'comprehen-sion', wanneer E. praat en S. handelt; als 'produc-tion', wanneer E. een non-verbale stimulus aanbiedten S. praat; als 'mixed', wanneer zowel E. als S.taal gebruiken; en als 'non-language

measures',wanneer de tests volkomen non-verbaal van aardzijn. Fig. 1 Comprehension & ProductionChild's Response Verbal Non Verbal Mixed Comprehension Measures 43 c ^ zie tabel 3 O ^ zie tabel 4 zie tabel 5 (m.u.v.testnr. 4, 17,25,28) Non Language Measures Production Measures zie tabel 5 testnr.4, 17,25,28 >c O12; Uit de tabel kan men aflezen dat alle in tabel 4opgenomen tests een relatief zuivere maat vancomprehension bieden. Anders ligt het bij vergelij- (H- ' -"t^'^jxrj/wm DjrnPiv uHnfti??.iiPJ.JJrJ^fl ...... " fahel 5 ijÂ? Â?p nwr, YSf J?Â?)g llipUl p))3imi), iuvci??crc WUffn narln. . "'â– '"â– ^Â?ae Â?l?¤^?¤hnbliik ri. F u S^^'^^??id ^vorden. med^uwaiiKClljK ygii (jg fi^j^i^n^ y^n , taaUoou. n.V-



??? Han J. Groenendaal en Loren S. Barritt voorbeeld een kind kan gevraagd word??n eenverhaaltje te vertellen aan de hand van een serieafbeeldingen; zijn produktie kan geskoord wor-den op grammatikale, semantische en fonologi-sche juistheid (of slechts op twee aspekten). Hetpotentieel van een enkele test kan op deze wijzebeschreven en eventueel opgevoerd worden. Inplaats van afzonderlijke tests te ontwerpen per cel- zoals het ITPA-model (1961) - zou een beperktaantal taken, op verschillende wijzen gepresen-teerd en/of geskoord, reeds een groot aantal on-derscheiden en integratieve aspekten van taal-vaardigheid kunnen bestrijken. Enige samen-werking - bijvoorbeeld via een werkgroep - tussenverschillende instituten of onderzoekers op het ge-2.6 Niet opgenomen maten Om het overzicht kompleet te maken worden intabel 6 nog enkele subtests van gestandariseerde in- Tabel 6 Taal (sub) tests van gestandariseerde Intelligen-tie-tests. 1. Amsterdamse Kinder Intelligentie Test (AKIT)zie Drenth (1968) Woordbetekenis 2. Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence(WPPSI) zie

Berger (1973)OvereenkomstenRekenen IWoordenlijstZinnen nazeggen word structure(grammar) 33 ercÂ? s- nn phonology imitationcomprehensionproduction O?? bied van de taalvaardigheid kan tot betere mo-dellen en meer informatie leiden; zelfs in Neder-land moet dat mogelijk zijn! Bovenstaand over-zicht probeert hiertoe de aanzet te geven. 204



??? Het meten van taalvaardigheid telligentietests genoemd, welke als taaltest geklassi-ficeerd kunnen worden. Deze tests zijn niet opgeno-men in het overzicht omdat op het moment van sa-menstelling van dit artikel voldoende taalmaten,speciaal voor diagnostische doeleinden ontwikkeld,voorhanden waren. Noten 1. Voor nadere omschrijving van in dit artikel gebruiktetermen kan worden verwezen naar P. Herriot, Anintroduction to the Psyclwlogy of Langiiage; Methuen& Co. Ltd., London, 1970. Verder naar: M. C. vanden Toorn, Nederlandse taalkunde'. Het Spectrum,1973 en B. Th. Tervoort e.a., Psycholingu??stiek;Het Spectrum, 1972. Beide zijn Aula-pockets, resp.nummer 499 en 481. 2. Op dit moment wordt in Nijmegen op het Instituutvoor Orthopedagogiek o.I.v. Prof. dr. J. J. Dumonteen Nederlandse taaltest ontwikkeld als deel van eendiagnostische testbatterij voor leergestoorde kinde-ren. Uitgangspunt is weliswaar de ITPA (McCartheye.a., 1963) zonder echter te streven naar een vertalingvan deze test; er wordt veeleer getracht recente in-zichten in leerstoornissen en taalgedrag in de test teverwerken. De

samenstellers van de test gaan uit vande driedeling van grammatikale kompetentie, n.1.fonologische, semantische en syntaktische kompo-nent. Daarnaast een onderscheid in meer receptieve(komprehensie) en expressieve (produktie) aspektenvan de taal. De bedoeling is voor elk aspekt van taal-vaardigheid afzonderlijk plus kombinaties van as-pekten een subtest te ontwikkelen. Voor nadere ge-gegevens wordt verwezen naar bovengenoemd insti-tuut, Berg en Dalseweg 101, Nijmegen. Terwijl dit artikel geschreven werd kregen wij noginformatie over een instrument dat ontwikkeld werdop de afdeling Logopedie van het Radboudziekenhuiste Nijmegen (drs. H. Peters), te weten de 'ReynellDevelopmental Language Scales'. De schalen zijnbedoeld als onderzoeksinstrumenten naast intelligen-tietests voor de leeftijdsgroep van 1-5 jarigen met alsgrootste gevoeligheid de range van H-4 jaar. Perleeftijdsgroep van zes maanden bestaan norm-tabel-len. Teneinde de expressieve en receptieve taalfunktieonafhankelijk van elkaar te kunnen analyseren is deTaalbegripsschaal' zo gekonstrueerd dat deze geengesproken woord

vereist en dat het verbale begripnodig voor de 'Ekspressieve Taalschaal' minimaal is.Voor nadere gegevens wordt verwezen naar boven-genoemde afdeling. 3. Zulke pogingen tot isolering van beide funkties kun-nen nooit volledig lukken; er is bijv. in ons overzichtgeen enkele produktietoets, waarin niet ook het be-grijpen van taal een rol speelt: zeer elementaire in-formatie, mondelinge instruktie, uitleggen van de'spelregels'. Gegeven deze beperking is een onder-scheid tussen begrips- en produktietoets heel goedmogelijk op basis van nadruk op resp. linguistischeinput en output. Literatuur Arlman-Rupp, A. J. L., Receptief taalgebruik van vijfja-rige kinderen. ZWO-projekt 59001, 1971. Berger, H. J., J. M. P. Creuvels & H. F. M. Peters,Nederlandse Handleiding bij het gebruik van Wechsler'sIntelligentieschaal voor kleuters, de WPPSI. Swets enZeitlinger, Amsterdam, 1973. Berko, J., The child's learning of English morphology.Word, 1958, 14, 150-177. Drenth, P. J. D., J. F. Petrie & N. Bleichrodt, Amster-damse Kinder Intelligentie Test. Swets en Zeitlinger,Amsterdam, 1968. Fraser, C., U. Bellugi & R. Brown, Control of

grammarin Imitation, comprehension and production. Jrnl.Verbal Learning and Verbal Behaviour, 1963, 2, 121-135. Fry, M. A., C. Schulte-Johnson & S. Muehl, Oral lan-guage production in relation to reading achievementamong selected second graders. In: D. J. Bakker andP. Satz (eds.). Specific reading disability. UniversityPress, Rotterdam, 1970. Groenendaal, J. H. A. & J. J. F. Schroots. Lees Pre-diktie Test, Leiden, NIPO/TNO, 1973. Groenendaal, J. H. A., De Verhaaltjes Test; achtergrond,overzicht en konstruktie. Interimrapport VU-3A,Amsterdam, 1974a. Horst, A. P. J. M. van den, H. van Mierlo & J. J. D. vander Vliet, Holversmit A Test. Swets en Zeitlinger,Amsterdam, 1966. Horst, A. P. J. M. van den, Horen en Taal. Wolters-Noordhoff, Groningen, 1968. I.T.P.A., Illinois Test of Psycholinguistic Abilities. ByKirk and McCarthy, 1961. Kohnstamm, G. A., A. P. Messer & A. K. de Vries, DeUtrechtse Taalniveau Test voor 4-7 jarigen (UTANT4-7). Swets en Zeitlinger, Amsterdam, 1971a. Kohnstamm, G. A., De proefkreche Woordentest. Stich-ting Kreche en wetenschap. Weteringschans 104,Amsterdam, 1971b.
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??? Han J. Groenendaal en Loren S. Barritt Rccsink, G.P., Milieuverschillen in het procluktieve taal- Osser (eds.), Contemporary Issues in Developmental gebruik van vijfjarige kinderen. Deel II. Stichting Psychology, New York, Holt, Rinehart, Winston, Krcche en wetenschap, Amsterdam, 1971. 1968. â€ž , , , , r- O *i 1 T^ A/ r^ r -j Vries, A. K. de, The Utrecht Language and Thought Schroots, J. J F. & R. van Alphen-De Veer De Leidse V.R.B. Offsetdrukkerij. Groningen, 1974. Diagnostische Test enkele voorlap^ psychometrische ^ j ^ y^n huis uit Friestalige kind in het T'i??Z' NIPG/TNO, Intenmrapport Nederlandstalig basisonderwijs. Instituut Pcdagosischc nr. 8, 1974. Andragogische Wetenschappen, afd. Schoolpeda- Slobin, D. L., Imitation and grammatical development gogiek, R.U., Projekt Friesland (SVO-0181). Inte- in childrcn. In: N. S. Endier, L. R. Boulter and H. rimrapporten I en II, Utrecht, 1973. 206



??? Onderwijsplanning als instrument van onderwijsbeleid1 P. F. Kagenaar, Maastricht (...) es g?¤be heute keine Wahl mehr zwischen Planung und dem 'laissez-faire-Prinzip', sondern nur nochzwischen 'guter und schlechter Planung'. (Karl Mannheim) Samenvatting Onderwijsplanning begint een steeds belangrijkerbeleidsinstrument te worden. De bedoeling van ditartikel is aan te tonen, dat integrale onderwijsplan-ning noodzakelijk is voor een aan de huidige sociale,ekonomische en politieke ontwikkelingen aangepastonderwijsbeleid. Daar er nog maar weinig Neder-landstalige literatuur over dit onderwerp voorhan-den is, wordt met dit artikel tevens beoogd een in-leiding te geven op de problematiek van onderwijs-planning in het algemeen. ~ Op basis van de naoorlogse gegevens wordt deontwikkeling van onderwijsplanning in de laatstevijftien ?¤ twintig jaar geschetst. - Daarna volgt een operationele omschrijving vanenige essenti??le begrippen, waaronder een funktio-nele omschrijving van integrale onderwijsplan-ning. - Vervolgens wordt aandacht besteed aan de relatietussen onderwijsplanning en onderwijsbeleid

enworden vier modellen van deze relatie besprokenen onderling vergeleken. ~ In de volgende paragraaf wordt ten eerste eenzevental faseringen van onderwijsplanning gege-ven, die eveneens met elkaar vergeleken worden.In de tweede plaats bevat het het ontwerp van eenonderwijsplanningsfasen-matrix, die bedoeld isals een aanzet tot de pragmatische uitwerking vanonderwijsplanning via een dertien fasen tellendeplanningscyklus. - Daarna worden enige algemeen-organisatorischeaspekten van onderwijsplanning aan de orde ge-steld en wordt een proeve van een organisatie-schema gegeven. ~ Een situatieschets van de huidige stand van zakenalsmede de verwachtingen voor de nabije toe-komst (op grond van recente beleidsgegevens) tenaanzien van de mogelijkheid van integrale onder-wijsplanning in Nederland vormen het onderwerpvan de voorlaatste paragraaf.Tenslotte worden enige notities gemaakt over deideologische en politieke implikaties van planning. 1.0 InleidingiProbleemstelling Voor diegenen, die hetzij op lokaal, regionaal,nationaal of internationaal niveau betrokken zijn bijhet onderwijsbeleid, is

de relatieve vanzelfsprekend-heid, waarmee vroeger onderwijs werd gegeven enbeheerd een steeds twijfelachtiger aangelegenheidgeworden. De stroom, waarin de meeste socialeverschijnselen en instituties verzeild zijn geraakt,heeft ook het onderwijs op drift doen raken. In eenaan het einde van het OECD Working Symposiumon Long-Range Forecasting and Planning (1968)uitgegeven verklaring stellen de deelnemers aan hetsymposium vast, dat 'Social institutions face grow-ing difficulties as a result of an ever increasing com-plexity which arises directly and indirectly from thedevelopment and assimilation of technology. Manyof the most serious conflicts facing mankind resultfrom the interaction of social, economic, technolog-ical, political and psychological forces and can nolonger be solved by fractional approaches fromindividual disciplines' (Jantsch 1969, p. 7). De ingrijpende veranderingen op wetenschappe-lijk, technisch, sociaal, ekonomisch, kultureel, poli-tiek en religieus gebied van na de Tweede Wereld-oorlog hebben ook het onderwijs niet onbe-roerd gelaten. De enorme schaalvergroting binnenmet name

het sekundair en het tertiair onderwijs('explosion scolaire'), de welhaast exponentieel^gestegen kosten van het onderwijs, de roep om ex-terne demokratisering ('explosion of human ex-pectations') het steeds sneller verouderende pakketvan basisleerstof (mede het gevolg van de snel toe-nemende kennis op hoegenaamd elk wetenschaps- pedagogische studi??n 1975 (52) 207-217 207 1  Dit artikel wordt in twee delen geplaatst. Het vervolgkomt in het juli/augustusnummer. Het artikel is eenbewerking van de doktoraalskriptie van de auteur(Instituut voor Onderwijskunde van de KatholiekeUniversiteit Nijmegen, 1973).



??? Paul F. Kagenaar gebied, de zgn. 'cxplosion of knowledge') en deontwikkelingen op onderwijskundig gebied, al dezefaktoren hebben ertoe geleid, dat een wezenlijkeherziening van het tot dusver gevoerde onderwijs-beleid noodzakelijk werd. Dit beleid kenmerkte zichdoor een politiek van verdelende rechtvaardigheid;de zo rechtmatig mogelijke verdeling van de beschik-bare middelen over de diverse onderwijssektorenstond centraal. De bemoeienis van de overheid bleefin deze periode slechts beperkt tot een voornamelijklegislatieve. Idenburg (1970, p. 3) duidt deze periodeaan met die van de 'distributieve onderwijspolitiek'(elders spreekt hij over 'allocatieve') in tegenstellingtot 'constructieve onderwijspolitiek' (1971, p. 140),waarin het schoolwezen door de overheid niet inzijn totaliteit beschouwd werd en waarin slechts eenzeer beperkt begrip aanwezig was van de processen,die zich in het onderwijs afspeelden. In een laterstadium werden weliswaar incidenteel bepaaldeakuut gerezen problemen, zoals bijvoorbeeld drei-gende tekorten aan artsen, onderwijzers, kleuter-leidsters, in zekere zin planmatig

benaderd, maarhet betrof hier slechts fragmentarische, kwantita-tieve benaderingen. Dit beleid bleek echter niet instaat te zijn de veel meer omvattende problemen vanonderwijssystemen in hoogge??ndustrialiseerde maat-schappijen adekwaat op te lossen. Het ontbrekenvan een omvattende, onderwijskundige totaalvisiedeed zich steeds pijnlijker voelen. Coombs stelt vast - doelend op de hierboven aan-geduide ontwikkelingen - dat er zelfs sprake is vaneen krisis, 'a world educational crisis - more subtleand less graphic than a "food crisis" or a "militarycrisis", but no less weighted with dangerous po-tentialities' (Coombs 1968, p. 4). De aard van dezekrisis kan worden weergegeven met de woorden'verandering', 'aanpassing' en 'ongelijkheid'. Devoornaamste oorzaken moeten, nog steeds aldusCoombs, gezocht worden in: 1. de sterke toename uit alle bevolkingslagen van de vraag naar onderwijs, 2. de plotseling opgetreden schaarste aan middelen, 3. de aan onderwijssystemen eigen traagheid, 4. de voortdurend stijgende kosten van het onder-wijs, 5. de ondoelmatigheid van de onderwijssystemen. Het

bovenstaande in overweging nemende, zal hetduidelijk zijn, dat men er nog moeilijk aan kon ont-komen het onderwijsbeleid in zijn geheel en in zijnfacetten in belangrijke mate te rationaliseren en tesystematiseren op straffe van een ernstig gebrek aaneffektiviteit en efficiency en van een onvermijdelijkeontregeling van het onderwij systeem op de langereduur. Widmaier & Bahr (1966, p. 14) spreken in ditverband van de noodzaak van 'Eine rationaleDurchdringung des Bildungswesens'. Waar Velema(1972, p. 26) konstateert, dat 'Nederland niet kanbogen op een planmatig onderwijsbeleid en nauwe-lijks kan wijzen op bijdragen tot het systematischdenken over onderwijsbeleid', geldt zulks goeddeelsook voor de meeste andere landen, met uitzonderingmisschien van Frankrijk en Zweden, waar na deTweede Wereldoorlog het onderwijsbeleid op grondvan een zekere systematische planning gevoerd is. Lang niet alle beleidsinstrumenten, waarover menbeschikte waren geschikt om het hoofd te biedenaan de aanzienlijk komplexere en vaak ook geheelverschillende problemen, zoals die zich in de

nieuwesituatie voordeden. Het ging niet meer aan een gi-gantische en uiterst gekompliceerde organisatie alshet onderwijs te 'runnen' met de tot dan toe gehan-teerde middelen en op basis van achterhaalde filo-sofie??n en ideologie??n. 'The old arrangements thathad served them well before (...) have proved nomatch for the new Situation' (Coombs 1968, p. 165).Eveneens wijzend op de diskrepantie tussen het'nieuwe' systeem en de 'oude' middelen, merktIdenburg (1971, p. 6) op: 'Het schoolwezen verkeertnog min of meer in het ambachtelijk stadium. Hetmaakt weinig gebruik van de moderne technische enorganisatorische mogelijkheden tot arbeidsbespa-ring'. Dit is niet zozeer onbegrijpelijk als wel vol-strekt onnodig, daar het beleid i.e. de overheid -indien daartoe icreid en voorbereid - momenteelover een veelheid aan geschikte middelen zou kun-nen beschikken om de nieuwe problematiek te lijf tegaan. We behoeven hier slechts te wijzen op de velebinnen de gebieden van het management, de orga-nisatieleer, de systeemleer en de planning^ ontwik-kelde methoden, die in aangepaste vorm ook

tendienste van het onderwijsbeleid zouden kunnenstaan. Men denke in dit verband ook aan datgenewat reeds in theoretisch en hier en daar ook al inpraktisch opzicht bereikt is^ op het gebied vanplanning, al of niet gezien als een instrument of eenvorm van beleid (Voor de relatie tussen planning enbeleid zij verwezen naar 4.1). In de na-oorlogse ontwikkeling van het onderwijs-beleid in de Westerse wereld kan men vier elkaar ge-deeltelijk overlappende perioden onderscheiden. Teweten: 1. de periode van de wederopbouw, 2. de periode van het tekort aan gekwalificeerdemankracht, 3. de periode van de stormachtige expansie', 4. de periode van de vernieuwing (Coombs). 208



??? Onderwijsplanning als instrument van onderwijsbeleid Elke periode kende zijn specifieke problemen, diehet beleid met behulp van al dan niet daaraan aan-gepaste instrumenten zo goed mogelijk trachtte opte lossen. Tot het beleidsinstrumentarium behoor-den ook wel bepaalde vormen van planning. Na het betrekkelijk snelle herstel van de door deTweede Wereldoorlog drastisch verstoorde ekono-mische stelsels en onderwijssystemen en nadat zogoed als al het beschikbare potentieel aan 'menselijkehulpbronnen' was ingezet, deed zich in het begin vande vijftiger jaren reeds het probleem van een ernstigtekort aan gekwalificeerde mankracht - onontbeer-lijk voor een hoog-ge??ndustrialiseerde maatschappijals de Westerse - voelen. Mede met behulp van be-paalde, voornamelijk vanuit de ekonomie ge??n-spireerde vormen van hoofdzakelijk kwantitatieveplanning probeerde men met wisselend sukses hethoofd te bieden aan de gerezen problemen. In het midden van de vijftiger jaren begon zichechter een heel ander probleem af te tekenen. Ondermeer doordat het onderwijs, al het schoons dat ge-zegd en

geschreven werd over de na te streven ideolo-gische en andere immateri??le doelen ten spijt, steedsmeer beschouwd werd als de aangewezen weg voorhet bereiken van een goede baan"^, een hogere socialestatus en een hoger inkomen, werd de vraag naaronderwijs en bijgevolg de deelname eraan dermategroot, dat de onderwijssystemen uit hun voegendreigden te barsten als gevolg van kapaciteitspro-blemen. Ouders blijken veel minder ge??nteresseerdte zijn in wat Peters (1969, p. 51) noemt de 'intrinsicvalue of education' doch veeleer in de 'instrumentalvalue'. De ongekend grote vraag naar onderwijs hadvooral betrekking op het sekundaire en tertiaire on-derwijs. Dit is de periode van de stormachtige expan-sie, die slechts ten dele verklaard kan worden op grondvan demografische faktoren, maar die vooral haaroorzaak vindt in de toenemende externe demokra-tisering. (Voor enig cijfermateriaal in deze zie mende tabellen in de diskussie-nota 'Democratiseringvan het onderwijs' (O & W 1969, p. 33 t/m 36) als-ook de tabellen in het paper 'Onderwijs en socialeongelijkheid' in Van Kemenade 1970/1.) De

sterketoename van leerlingen- resp. studentenaantallenging in negen van de tien gevallen de kapaciteit vande onderwijssystemen te boven. Deze groei laat zichgoed aflezen uit de staten 6, 7 en 8 van de 'Notaover het onderwijsbeleid' (O & W 1972). De door deze groei ontstane kapaciteitsproble-men, veelal van ruimtelijke en financi??le aard,trachtte men op te lossen met wat vaak achteraf in-adekwate middelen bleken te zijn. Hiertoe behoordeook de reeds eerder genoemde kwantitatieve plan-ning. Deze vorm van planning beperkt zich tot fy-sieke en financi??le voorzieningen. In een enkel gevalwas er wel eens sprake van planmatige behoefte-ramingen op betrekkelijk korte termijn. Menspreekt dan van 'planning for growth', een niet ge-integreerde vorm van kwantitatieve planning (dediverse vormen en aspekten van planning komenin h. 3 uitvoeriger aan de orde). In de Engelstaligeliteratuur wordt deze planning wel aangeduid met'piecemeal planning' of 'crisis management', het-geen vrij vertaald zou kunnen worden met 'paniek-voetbal'. Hoewel met de in het kader van de 'planning forgrowth' ontwikkelde technieken

aan sommigeproblemen redelijk het hoofd kon worden geboden(denk bijv. aan de Planprocedure binnen het Voort-gezet Onderwijs), was men niet in staat afdoendeoplossingen te vinden voor de problemen, die hetgevolg waren van onder meer de diskrepantie tussenenerzijds het verouderde onderwijssysteem en ander-zijds de maatschappij met haar gewijzigde doelstel-lingen en de leerlingen/studenten met hun eisen aanen kritiek op dat onderwijssysteem. Men kwamallengs tot het besef, dat het niet alleen kwantitatievefaktoren waren, die het onderwijs tot een probleemmaakten. Ondertussen echter manifesteerden zichbepaalde hierboven reeds gesignaleerde ontwikke-lingen, waardoor de behoefte aan een aan de nieuweomstandigheden aangepaste vorm van planningsteeds groter werd. Alleen een integrale herzieningvan het onderwijssysteem zou in staat kunnen zijnhet onderwijs op een adekwater wijze te laten funk-tioneren. Of deze herziening zich evolutionair danwel revolutionair zal moeten voltrekken is in ditverband van sekundaire betekenis. Primair is echter,dat het steeds duidelijker werd dat

kwantitatieveplanning pas goed tot zijn recht zou kunnen komen,indien deze gekompleteerd werd met kwalitatieveplanning (cf. 3.2). Kwalitatief wordt hier niet inevaluatieve zin opgevat. Het al of niet toekennen aanplanning van het predikaat 'kwalitatief' impliceertdan ook geen waardeoordeel; 'kwalitatief' is hiernormatief bedoeld en wordt gebruikt in zijn neutrale,beschrijvende betekenis en betreft 'changes of anykind in an educational system, other than a changeof size alone' (Coombs 1969, p. 28). 'Kwantitatief'slaat dan op 'changes in size, pure and simple'(Coombs, o.e., ib.). Kortom, wilde men het onderwijssysteem aan-passen aan de nieuwe vanuit de maatschappij ge-stelde eisen, dan kon niet alleen volstaan wordenmet hogere onderwijsbudgets, meer schoolgebou-wen etc., maar dan moest men ook de kwalitatievekomponenten van het onderwijssysteem, zoals 209



??? Paul F. Kagemar struktuur, inhoud en methode, tot onderwerp vanplanning maken. De sterke aandrang op fundamen-tele veranderingen van de in hoge mate op elitaireleest geschoeide onderwijssystemen - deze drukuitte zich onder meer in de op het gehele westelijkhalfrond opkomende scholieren- en studentenre-voltes (Parijs, West-Berlijn, Berkeley, Amsterdam,Tilburg, Nijmegen etc.) - waren de oorzaak vandikwijls door akute nood afgedwongen, doch onvol-doende veranderingsmaatregelcn. Deze en andereontwikkelingen dwongen het Westerse onderwijsnaar de huidige fase, de vernieuwingsfase. We staanmomenteel nog slechts aan het begin van een ingrij-pend ontwikkelings- en veranderingsproces. Ditproces, nl. het in overeenstemming brengen van deonderwijssystemen met hun omgeving, draagt eenkontinu, cyklisch karakter. Het intussen gegroeideinzicht, dat het in een dynamische maatschappij nietgoed mogelijk meer is definitieve oplossingen tekrecren voor zich steeds veranderende problemenen de overtuiging, dat - zo er al sprake is van veran-deringen c.q. hervormingen - deze

slechts een'tijdelijk' karakter hebben, verduidelijken de veelgebezigde term 'rolling reform'. De onderliggendeidee van deze term, nl. dat het onderwijssysteemonderhevig is aan voortdurende veranderingen enbijstellingen, vertoont overwegende overeenkomstmet de opvatting, dat (onderwijs)planning eenkontinu feedback-proces dient te zijn (zie hiervoorook onze omschrijving van onderwijsplanning in2.6.2). In dit verband wordt ook wel gesproken van(onderwijs)planning als 'rollende Reform' (Rolff1970) of'open-ended planning' (Gabor 1969). Voor een beter begrip van de situatie, waarin demeeste sociale systemen, waarvan het onderwijs niethet onbelangrijkste is, zich momenteel bevinden, isde door Erich Jantsch geformuleerde paradox il-lustratief : 'The particular Situation, or systems state,in which we find ourselves today, is characterized bythe necessity for planning on the one hand, and bythe reluctance of the system to accept planning, onthe other. This paradox seems to be a basic featureof the majority of social systems today' (Jantsch1969, p. 19). 2.0 Operationalisatie van enige essenti??le

begrippen De in dit artikel frekwent gebruikte begrippen 'on-derwijs', 'politiek', 'beleid', 'school', 'systeem' en'planning' alsook de daaruit afgeleide samenstel-lingen behoeven een nadere toelichting. Teneinde tekomen tot een zekere eenduidigheid van de gebe-zigde termen, is een min of meer exakte begrenzing. m.a.w. een operationele omschrijving van die be-grippen wenselijk, wil men tenminste onnodige envooral ongewenste kommunikatiestoornissen en be-gripsverwarringen voorkomen. Blijft deze opera-tionalisatie^ achterwege, dan loopt men het risikoverstrikt te raken in een heilloze, Babylonischespraakverwarring. Suksessievelijk zullen we nu trachten te komen tothopelijk bruikbare operationalisaties van de in dezekontext meest relevante begrippen. 2.1 Onderwijs Met 'onderwijs' bedoelen we het geheel van georga-niseerde aktiviteiten - zich manifesterend in de vormvan scholen, universiteiten, kursussen e.d. - dat eropgericht is om op grond van didaktische, leer-, ont-wikkelings- en sociaalpsychologische en (ped)ago-gische principes optimale leersituaties te kre??renteneinde elementaire en

uitgebreide kennis, vaardig-heden en attituden over te dragen resp. bij te bren-gen, met het doel aanleg en eigenschappen van hetindividu tot ontplooiing te brengen ten nutte vanzowel het individu zelf als van de maatschappij. Hetgaat ons hier in de eerste plaats om het ge??nstitutio-naliseerde onderwijs. Zonder overigens de betekenisvan het niet-schoolse onderwijs (cf. Illich 1971 enFaure 1972) te onderschatten of te verzwijgen, wil-len we ons in dit bestek om praktische redenen be-perken tot het schoolse onderwijs. 2.2 School Onder school verstaan we elke door de Staat derNederlanden gesubsidieerde inrichting, waar opprimair, sekundair of tertiair niveau onderwijs gege-ven wordt. 2.3.1 Politiek Politiek is het gehele systeem van parlementairebeginselen, bestaande uit een 'netwerk van machts-relaties en van daarmee verbonden processen, waar-door het systeem zich continueert of wijzigt' (Vele-ma 1972, p. 27). 2.3.2 Onderwijspolitiek We verstaan daaronder dat subsysteem van het vi- 210



??? Onderwijsplanning als instrument van onderwijsbeleid gerende politieke systeem, dat onderwijsbeleid mo-gelijk (of onmogelijk) maakt. 2.4.1 Beleid Beleid kan worden gezien als het geheel van bestuur-lijke maatregelen van een bepaalde organisatorischeeenheid (bv. plaatselijke, provinciale of landelijkeoverheid), dat zowel gericht is op het vaststellen vandoeleinden op korte, middellange en lange termijnalsook op de uitvoering van die maatregelen, dienodig zijn om deze doeleinden te bereiken. 2.5.2 Onderwijssysteem Onderwijssysteem is te omschrijven als een kon-kreet, sociaal, dynamisch en open supra-systeem -opgebouwd uit een groot aantal interdependentesubsystemen - dat tot doel heeft onderwijs (zoalsomschreven in 2.1) te realiseren. 2.6.1 Planning '(Planning is) the process of preparing a set ofdecisions for action in the future, directing at achiev-ing goals by optimal means' (Dror 1963, p. 50). 2.4.2 Onderwijsbeleid 'Onderwijsbeleid kan beschouwd worden als hetjuridische, administratieve, organisatorische enbestuurlijke medium tussen onderwijspolitiek enonderwijspraktijk' (Velema 1972, p. 27). Het

onder-wijsbeleid fungeert echter ook als een voorberei-dingsmedium voor de door de onderwijspolitiek tenemen beslissingen, die doorgaans een vrij abstraktkarakter hebben. Als de politieke beslissingen een-maal genomen zijn, worden zij door het beleidsme-dium 'vertaald' in een koherent geheel van beleids-resp. uitvoeringsmaatregelen in de vorm van regel-besluiten. Funktie en positie van onderwijsbeleidzijn sterk vereenvoudigd en schematisch weergege-ven in Figuur 1. oPr oB' ]â€”â€”mmâ€” oB' = onderwijsbeleid (voorbereidend) oP = onderwijspolitiek (bepalend) oB" = onderwijs??jeleid (uitvoerend) oPr = onderwijspraktijkâ– â€”= adviserende relatieâ€”= bindende relatieâ€”= tijdsverloop Pig. 1. Beieidsschema 2.5.1 Systeem 'Een systeem is een verzameling van objecten - metZodanige onderlinge relaties, dat er geen ge??soleerdedelen of deelverzamelingen voorkomen - met eenomgeving, een interne en een externe structuur' (DeLeeuw 1973, p. 33)Â?. 2.6.2 Onderwijsplanning Onderwijsplanning is een objektief hulpinstrument van onderwijsbeleid, dat' - op grond van vooraf bepaalde beleidsdoelstellingen, - op

basis van een stelselmatig opgebouwd apparaatvan beleidsinformatie en - door middel van een systematische analyse vanzowel de kwantitatieve als kwalitatieve input-,throughput- (of proces-) en outputgegevens van hetonderwijssysteem en van de omgeving, waarvan ditsysteem deel uitmaakt, - deskriptieve en prediktieve informatie verschaft, - teneinde via een integraal en multifasaal terugkop-pelingsproces beleidsdoelstellingen op korte, mid-dellange en lange termijn rationeel voor te bereidenen - dat tenslotte die beslissingen in een kader vanopenbaarheid en inspraak en onder parlementairekontrole vertaalt in een aantal alternatieve pro-gramma's! plannen operationele beleidsmaat-regelen ten behoeve van de juridischjadministra-tieve, bestuurlijke, organisatorische en onderwijs-kundige uitvoeringsmedia (Kagenaar 1973, p. 43). 3.0 Integrale onderwijsplanning Integrale (onderwijs)planning moet gezien wordenals een poging tot ko??rdinatie en synthese van deverschillende vormen van kwantitatieve en kwalita-tieve sektor- en facetplanning', uitgaande van eenomvattende visie van de vermoedelijke en

mogelijkemaatschappelijke ontwikkelingen. De essentie vanintegrale planning is gelegen in wat Wentink (1972,p. 116) noemt 'de holistische benadering' van deproblematiek; hetgeen wil zeggen, dat bijvoorbeeldop het gebied van onderwijs de zich voordoende 211



??? Paul F. Kagcnaar problemen niet slechts vanuit het onderwijs en deonderwijskunde benaderd worden, maar dat metinschai<eling van alle daarvoor in aanmerking ko-mende andere disciplines (psychologie, sociologie,ekonomie, statistiek, demografie e.a.) een oplossingvan die problemen gevonden tracht te worden. 3.1 Meerduidige betekenis van het begrip 'integraal' Met begrip 'integraal' in samenhang met onderwijs-planning kan betrekking hebben op de integratie van a. kwantitatieve en kwalitatieve planning, b. onderwijsplanning, sociaal-ekonomisclie en kultu- rele planning en c. alle vormen van formeel, geinstitutionaliseerd on-derwijs tot ?Š?Šn onderwijssysteem. ad. a. Onderwijsplanning, voorzover deze reedsin enigerlei vorm funktionecrde, was een terrein, datin hoofdzaak beheerst werd door ekonomen, demo-grafen en statistici. Allesoverheersende aandachtwerd besteed aan het ontwikkelen en toepassen vanmethoden voor dc berekening van de grootte vanleerlingen- en studentenpopulaties, deelnemers-percentages, bevolkingsaanwassen, geboorteover-schotten, duur van de opleidingen,

drop-out per-centages, mankracht-prognoses, kosten/baten-ana-lyses, stijgingen van de uitgaven voor het onderwijsetc. Kortom, onderwijsplanning was een voorname-lijk kwantitatieve aangelegenheid. In zijn behartigenswaardige artikel 'EducationalPlanning/The System: Myth and Reality' stelt Winn(1969) vast, dat de oorzaak van het mislukken vantalrijke vernieuwingspogingen binnen traditioneleschool- en onderwijssystemen niet zozeer gezochtmoet worden in de ook aan deze systemen eigenbehoudende aard - tenslotte hebben de meestesociale systemen konserverende tendensen en eenvrij geringe veranderingskapaciteit - maar Thereal cause of failure is the fixation on quantitativeapproaches to planning and the false hopes aboutmanipulating educational system exteriors' (o.e.,p. 343). Tot de kwalitatieve komponenten van onderwijs-planning behoren die zaken die betrekking hebbenop methode, inhoud en struktuur. We denken hierbijvoorbeeld aan doelstellingen, onderwijsleerpro-cessen, leerstofinhouden en leerplannen. 'Kwalita-tief' en 'kwantitatief' zijn slechts facetten van hetomvattende

geheel van integrale onderwijsplanningen mogen niet gezien worden als los van elkaaropererende elementen; de in hoofdzaak kwantita-tieve 'planning for growth' heeft kwalitatieve en devoornamelijk kwalitatieve 'planning for change'heeft kwantitatieve aspekten. Bij optimale integraleplanning is er sprake van een kontinue wisselwer-king tussen de beide facetten. De feitelijke verhou-ding tussen en de aksentuering van het kwalitatieveen het kwantitatieve aspekt zijn uiteindelijk afhan-kelijk van de binnen het onderwijsbeleid gesteldeprioriteiten. ad. b. In de notie 'integraal' ligt ook besloten deeenheid van onderwijsplanning met het geheel vansociale en kulturele planning. Dit geheel wordtook wel aangeduid met 'general planning' of 'na-tional planning' (cf De Wolff 1970). Tot de vormenvan planning, die logisch en organisch samenge-voegd dienen te worden om met recht van integraleplanning te kunnen spreken, behoren naast kwan-titatieve en kwalitatieve planning verder nog - sektorplanning en - facet planning. Sektorplanning is 'de concrete programmering vaneen tak van overheidsactiviteit

(samenvallend meteen departement of een dienst van een departement),gericht op een zo soepel mogelijk verlopen van dieactiviteit' (De Wolff 1970, p. 6). Kenmerkend voorsektorplanning is het min of meer 'technische' ka-rakter. Voorbeelden zijn: de indijking en droog-legging van de polders, de planning van het wegen-net en de planning van het onderwijs. Facetplanning is die planning, waarbij de aandachtspeciaal gericht is op ?Š?Šn bepaald, gemeenschappe-lijk aspekt van verschillende aktiviteiten. Dezeplanning strekt zich meestal uit over diverse sekto-ren van het maatschappelijk leven, maar zij opereertslechts vanuit ?Š?Šn discipline (b.v. de ekonomische ende ruimtelijke facetplanning). ad. c. Alle soorten van formeel, ge??nstitutionali-seerd onderwijs op primair, sekundiar en tertiairniveau vormen ?Š?Šn omvattend ('comprehensive')geheel van interdependente onderwijsvoorzieningen.Uit de eenheid van het gehele onderwijssysteemvolgt, dat wanneer ?Š?Šn bepaald subsysteem (i.e.onderwijssektor) van het supra-systeem (i.e. hettotale onderwijssysteem) aan planning onderworpenwordt, dat zijn

reperkussies heeft voor de overigesubsystemen (sektoren); deze moeten dan ooksystematisch in de gehele planning inbegrepen wor-den. 212



??? Onderwijsplanning als instrument van onderwijsbeleid 3.2 Van 'First Generation Educational Planning' naar'Second Generation Educational Planning'' Voordat integrale planning op bescheiden wijze hieren daar haar intrede begon te doen, was er al sprakevan planning als systematische, beleidsvoorberci-dende en -ondersteunende aktiviteit. Deze in hoofd-zaak kwantitatieve planning wordt door het Centrefor Educational Research and Innovation (CERI)aangeduid met 'First Generation Educational Plan-ning' (FGEPJ en nam een aanvang na de in dit op-zicht belangrijke 'Washington Conference on Eco-nomic Growth and Investment' in 1961. Kenmer-kend voor de FGEP was, dat zij - in hoofdzaak kwantitatief was, - gericht was op korte en middellange termijnproble-matiek, ~ fragmentarisch van aard was, - zich konccntreerde op veranderende variabelenbinnen het systeem, - de te verwachten toekomstige situatie prognosti-seerde via extrapolatie van de huidige ontwikke-lingstrends, ~ in een gebrekkige en tamelijk ge??soleerde relatiestond met de sociaal-ekonomische en kulturele'omgeving' en - weinig flexibel was

(statische plannen). Naarmate echter de onderwijssystemen steedsgekompliceerder werden en steeds meer vervlochtenmet andere systemen en naarmate de onderwijspro-blemen gaandeweg minder met kwantitatieve me-thoden opgelost konden worden, des te minder ookbleek de FGEP te voldoen. Langzamerhand deedzich dan ook de behoefte aan een aangepaster vormvan planning gevoelen. Deze ontwikkelde zichgeleidelijk aan tegen het einde van de zestiger jarenin de vorm van de Second Generation EducationalPlanning' (SGEP). De 'Conference on Policies forEducational Growth' (1970) luidde het begin in vande SGEP. Kenmerken van de SGEP: - SGEP is zowel kwantitatief als kwalitatief, ~ SGEP is zowel gericht op korte en middellange alsop lange termijnproblematiek, - SGEP koncentreert zich op veranderingen binnenhet systeem zelf (zowel naar struktuur als naarafzonderlijke variabelen) en - SGEP is integraal. 4.1 De relatie tussen onderwijsplanning en onderwijs-beleid Over de beantwoording van de vraag of (onderwijs)-planning al dan niet ge??dentificeerd moet of magworden met (onderwijs)beleid,

lopen de meningensterk uiteen. Enerzijds komt men de opvatting tegen,dat planning gelijkgesteld moet worden met beleid:'Planning is a goal-directed decision-making pro-cess' (Churchman & Schainblatt 1965). Daar staattegenover de mening, dat planning slechts een hulp-middel is van het beleid: 'Comprehensive educationalplanning is a process (.. .) to aid decision-making'(Wolvek 1968). Deze verschillende uitgangspuntenbetreffen vooral die fasen van het planningsproces(of -cyklus), waarin een keuze gemaakt moet wordenuit de na te streven beleidsdoelstellingen en priori-teiten en uit de aangeboden sets van beleidsbeslis-singen of plannen (cf. de fasen 1, 7 en 10 van deonderwijsplanningsfasen-matrix in 5.2). Wij zijn vanmening, dat er een principieel verschil dient te zijntussen planning en besluitvorming. In demokratischgeregeerde landen komt het maken van ingrijpendebeleidskeuzen uitsluitend toe aan de daarvoor ver-antwoordelijke, door het volk gekozen beslissings-organen (Parlement, Provinciale Staten en Gemeen-teraden). Indien het maken van fundamentele keuzenen in feite dus het nemen van

belangrijke beslis-singen elders plaats vindt (i.e. bij planningsinstan-ties), dan wordt ernstig afbreuk gedaan aan min-stens twee voorwaarden voor demokratische plan-ning nl. aan die van de duidelijkheid ten aanzien vande relatie tussen planning en beleid en vervolgensaan die van de openbare kontrole. Het vertrouwen,dat de planner moet genieten bij alle bij het plan-ningsproces betrokkenen zou door een te eenzijdiged.w.z. technokratische benadering aanzienlijk ge-schaad worden. Wij zijn het eens met auteurs alsDror, Eide, Jantsch e.a., wanneer zij het dienendekarakter van planning beklemtonen. 'The task ofplanning as a social service is to provide service,not to exert prescriptive authority over other units'(Eide 1964, p. 17). Ironisch genoeg merkt Jantsch(1969) op, dat 'It was particularly interesting towatch those discussants who spoke loudest fordemocracy in planning, insist, at the same time, on theidentity or near-identity of planning and decision-making' (o.e., p. 30). Onderwijsplanning als instrument van onderwijs-beleid hoort in de eerste plaats, doch niet uitslui-tend, thuis in de fase van de

beleidsvoorbereiding.De resultaten zijn primair van belang voor, maartegelijk ook ondergeschikt aan het beleid. Onder-wijsplanning helpt mee aan de bepaling van hetbeleid, is mede-beleidsbepalend doch bepaalt hetbeleid zelf niet, althans niet fundamenteel. Het zouoverigens van weinig realiteitszin getuigen, indienmen van onderwijsplanning verwacht, dat het abso- 213



??? Paul F. Kagenaar luut gcen invloed op het te voeren beleid uitoefent.Al is onderwijsplanning in principe een objektief enneutraal instrument (hetgeen als een ideaaltypischekonstruktie is te beschouwen), een zekere invloedvan planning gaat er altijd wel uit op beleid. Hetbegrip 'onderwijsplanning' wordt gebruikt als een'terminus technicus'. Deze term is 'wertneutral',aldus Lassahn (1969, p. 656). Belangrijk is, dat menzich voortdurend bewust blijft van het principi??leverschil tussen onderwijsplanning en onderwijsbeleid.Onderwijsplanning vervult in het beleidsvormings-proces als geheel in de letterlijke betekenis van hetwoord een onder-geschikte funktie. 4.2 Vier modellen betreffende de relatie onderwijs-planning! onderwijsbeleid In de vorige paragraaf hebben we gezien, dat er geenkonsensus bestaat over de funktie die en het gewichtdat onderwijsplanning heeft of zou moeten hebbenin het beleidsvormingsproces. Om nu een duidelijkerbeeld te geven van de specifieke plaats van planningin het totale proces, geven wc hierna een overzichtvan vier gangbare indelingen met betrekking tot derelatie

planning/beleid. I. Habermas (1969) 1. Het 'dezisionistische, b??rokratische Modell derPlanung' Het beleid en/of de politiek overheersen de we-tenschap c.q. de planning. De planner vervult eenondergeschikte rol. Hij draagt 'slechts' informa-tie aan ten behoeve van de politieke en beleids-instanties, die vrij zijn in het al of niet gebruikmaken daarvan. 2. Het 'technokratische Modell' Hierin domineren wetenschap en planning hetbeleid en/of de politiek. Objektiviteit, wetmatig-heid en effektiviteit treden min of meer. in deplaats van politieke en beleidsbeslissingen. 'DerTechnokrat ??bernimmt die Rolle des Politikers'(Furck 1969). 3. Het 'pragmatische Modell' Dit model wordt door Furck het 'emanzipato-rische Modell' genoemd. Wij geven er de voor-keur aan dit model het openbaarheids- of in-spraakmodel te noemen. In dit model zijnwetenschap, 'openbare mening', beleid en politiekin principe gelijkberechtigd en de inbreng vanuitde verschillende geledingen wordt au serieux ge-nomen en voor zover mogelijk gelijkelijk behan-deld.Â? II. Preuss (1966) 1. 'Das b??rokratische Planungsmodell durch Ver-

waltungsbeamte' Dit model is vergelijkbaar met het 'dezisionis-tische Modell' van Habermas. De bestuurs- resp.beleidsambtenaar (veelal jurist, socioloog ofekonoom) bepaalt in feite het beleid. 2. 'Das Modell der planende Zusammenarbeit anSchwerpunkten' Dit model kan het best vergeleken worden methet vooral in Engeland gebruikelijke 'commit-tee-system', waarin wetenschap en politiek in eeninstitutioneel samenwerkingsverband zijn samen-gebracht. Het kommissie-systeem komt hieropneer, dat doorgaans kommissies ad hoe gevormdworden, die samengesteld zijn uit gerenommeerdepersonen alkomstig uit de politiek en de weten-schap. Deze kommissies hebben als opdrachtwetenschappelijk gefundeerde analyses te makenen politieke en beleidsmatige aanbevelingen tedoen teneinde bij te dragen tot de oplossing vanbepaalde nijpende maatschappelijke vraagstuk-ken. 3. 'Das technokratische Modell' Voor een omschrijving hiervan zie onder 1-2.Preuss geeft als voorbeeld het Franse systeem van'planification', een sterk centralistische vorm vanplanning. 4. 'Das demokratische Modell' Voor een

omschrijving hiervan zie onder 1-3. III. Churchman & Schainblatt (1965) 1. 'Separate Function' In dit model stelt het beleid (de 'decision-maker')de problematiek vast en neemt beslissingen opgrond van zelf vastgestelde of door anderen minof meer opgelegde beslissingskriteria (cf. I-l enII-l). 2. 'Persuasion' Met behulp van bepaalde overredingsstrate^e??nprobeert de planner de weerstanden, die bij hetbeleid ten aanzien van planning en innovatie be-staan, weg te nemen. In dit model is het vast-stellen van beslissingskriteria een funktie vanplanning; de planner geeft de optimale beslis-singen aan, maar neemt deze niet (cf. 1-2 en II-3). 3. ' Communication' De eenzijdige be??nvloeding van planning door hetbeleid heeft in dit model plaats gemaakt voortweerichtingsverkeer (cf. 1-3 en II-2/4). 4. 'Mutual Understanding' Deze benadering komt in grote trekken overeen 214



??? Onderwijsplanning als instrument van onderwijsbeleid organen. Gesproken wordt wel van het 'buiten-model'. (Deze oorspronkelijke innovatie-strategieis van de drie O & W-modellen het minst van toe-passing op planning, daar planning per definitie... ^ , .. . een breder fokus dient te hebben). IV. Mmisterie van Onderwijs en Wetenschappen 3 ^^^ interaktie-model Bij dit model komt planning tot stand door mid-del van doorgaans ge??nstitutionaliseerd overlegen geregelde samenwerking tussen alle betrokkenpartijen. De basis draagt wezenlijk bij tot de for-mulering van de probleemstelling, de doelstel-lingen, de keuze van de alternatieven etc. (cf.1-3, II-2, 4 en I1I-3, 4). met de pragmatische, demokratische en emanci-patorische modellen van resp. Habermas, Preussen Furck (cf. 1-3 en 11-4). In diverse interne departementale diskussienota'streft men een driedeling aan, die in eerste instantiegericht is op innovatie. Doch vanwege de grote over-eenkomsten in struktuur en karakter van innovatieen planning, is het zinvol de volgende modellen inverband te brengen met onderwijsplanning. 1. Het centralistische model De

vernieuwing c.q. planning wordt op centraal,landelijk niveau ge??ntameerd, voorbereid enge??valueerd. De invoering van planning geschiedtcentralistisch. Dit model wordt ook wel het'binnenmodel' genoemd, omdat de belangrijkstebeslissingen binnen het departement tot standkomen (cf. I-l, H-1 en III-l). 2. Het atomistische model Hierbij vindt planning plaats vooral op initiatiefvan de basis (het onderwijsveld); autonoom enzonder eenzijdige bemoeienis van overheids- RELATIE ONDERWIJSPLANNING / ONDERWIJSBELEID HABERMAS1969 PREUSS1966 CHURCHMAN/SCHAINBLATT1965 MIN. 0 & W 1 dezisionistischeModell 1 b??rokratischeModell 1 separatefunction 1 centralistischemodel 2 technokratischeModell 3 technokratischeModell 2 persuasion 2 atomistischemodel 3 pragmatischeModell 4 demokratischeModell 3 communication 4 mutual under-standing 3 interaktie-model Fig. 2. Synopsis van de Modellen van de Relatie Onderwijsplanning/Onderwijsbeleid. Figuur 2 geeft een synopsis van de onder I t/m IVbesproken modellen. Bij het hanteren van dezesynopsis realisere men zich, dat de in dit overzichtop

?Š?Šn lijn geplaatste modellen niet altijd identiekzijn en elkaar soms slechts ten dele overlappen. Hetzou dan ook niet juist zijn tot volledige parallelliteittussen de verschillende modellen te konkluderen.Enige geforceerdheid in het - voornamelijk om'didaktische' redenen - naast elkaar plaatsen van devier indelingen kan niet ontkend worden, maar wasniet te vermijden. 215



??? Paul F. Kagenaar Noten 1. Woltz (1973, p. 15) nocmt exponentiele groei een'gluiperig verschijnsel'. 2. Voor een voorlopige omschrijving van het begrip'planning' volstaan we met de veelgebruikte en kom-pakte definitie van Yehezkhel Dror, die planning zietals 'the process of preparing a set of cleeisions for ac-tion in the fiitiire, Jirected achieving goals hy optimalnicans' (Dror 1963, p. 50). 3. In dit verband verdienen vooral de zowel theoretischeals praktische Projekten van het Centrefor EducationalResearch and Innovation (CERl) en het InternationalInstitute for Educational Planning (IIEP) de aandacht. 4. 'Het onderwijs heeft in onze samenleving een grote"sleutelmacht" (Idenburg). Het is een belangrijkallocatie-mechanisme (...). Deze feitelijke funktie-toekenning heeft aanzienlijke consequenties voor hetonderwijs (...)' (Van Kemenade 1970/1, p. 23). 5. We gebruiken hier bij voorkeur het woord 'operatio-naliseren' in plaats van 'defini??ren', omdat het eerstewijst op het werkbaar i.e. onderzoekbaar maken vanbegrippen, waar het ons tenslotte om te doen is.'Defini??ren' duidt meer een hcznpsbepaling

aan; hetbergt een clement van onherroepelijkheid in zich,waardoor de omschrijving te apodiktisch wordt endaarmee ons inziens te weinig werkbaar. 6. Voor andere bruikbare omschrijvingen van het begrip'systeem' zij onder meer verwezen naar Ackoff (1970,p. 332), Hall & Fagen (1968) en Razik (1969, p. 6). 7. Zie het 'Rapport van de Commissie voorbereidingonderzoek toekomstige maatschappij-structuur' (dezgn. Kommissie-De Wolif, 1970, p. 6/7). 8. Als de eindbeslissing, aldus Habermas, afhankelijk isvan de drie faktoren 'wetenschap', 'beleid' en 'open-bare mening', dan is dit model zonder twijfel demo-kratisch. Of het echter ook pragmatisch zal zijn, lijktop zijn minst twijfelachtig! Literatuur AckolT, R. L.: Systems, Organizations, and Interdisci-plinary Research (1960), in: Emery, F. E. (Ed.),Systems Thinking, Harmondsworth 19702. Adam, D. (Ed.): Educational Planning, Syracuse-1964. Beeby, C. E. (Ed.): Qualitative aspects of educationalplanning. Paris 1969. Braam, A. van: Organisatie van de beleidsvorming oplangere termijn, in: Acta Politica, 6(1971)4. Buckley, W. (Ed.): Modern Systems

Research for theBehavioral Scientist, Chicago 1968. Churchman, C. W. & Schainblatt, A. H.: The Researchand the Manager, in Management Science, II, no. 4,1965. Coombs, Ph. H.: The World Educational Crisis/ASystems Analysis, New York/Londen 1968. Coombs, Ph. H.: Time for a Change of Strategy, in:Beeby, C. E. (Ed.), Qualitative aspects of educationalplanning. Paris 1969. Deen, N. & Eyndhoven, S. J. C. van (Ed.): Vormgevingvan beleid in onderwijs en cultuur, Groningen 1972. Dror, Y.: The Planning Process: a Facet Design (1), in:International Review of Administrative Sciences, 29(1963) 1. Eide, K.: Organization of Educational Planning, in:Adam, D. (Ed.) Educational Planning, Syracuse(U.S.A.) 1964. Faure, E., e.a.: Learning to be/The world of educationtoday and tomorrow. Paris 1972. Furck, C. L.: Strukturprobleme der Bildingsplanung/Kritische Bemerckungen, in: Zeitschrift f??r dieP?¤dagogik, 15 (1969) 3. Gabor, D.: Inventing the Future, London 1963. Gabor, D.: Open-Ended Planning, in Jantsch, E., (Ed.):Perspectives of Planning, Paris 1969. Habermas, J.: Verwissenschaftlichte Politik

und ??f-fentliche Meinung, in: Technik und Wissenschaft als'Ideologie', Frankfurt am Main 19693. Hall, A. D. & Fagen, R. E.: Definition of System, in:Buckley, W. (Ed.), Modern Systems Research for theBehavioral Scientist, Chicago 1968. Idenburg, Ph. J.: Naar een constructieve onderwijspoli-tiek, in: Pedagogische Studi??n, 47 (1970) 1. Idenburg, Ph. J.: Theorie van het onderwijsbeleid, Gro-ningen 1971. lllich, I.: Deschooling Society, New York 19712. Jantsch, E.: Technological Forecasting in Perspective!A framework for technological forecasting, its techni-ques and Organization; a description of activities andannotated bibliography. Paris 1967. Jantsch, E., (Ed.): Perspectives of Planning jProceedingsof the OECD Working Symposium on Long-RangeForecasting and Planning (Bellagio, Italy27th October-2nd November 1968), Paris 1969. Kagenaar, P. F.: Onderwijsplanning als instrument vanonderwijsbeleid, Nijmegen 1973 (doktoraalskriptie). Kemenade, J. A. van: Papers ten behoeve van het seminaronderwijssociologie 1970-1971, Nijmegen 1970. 1. Uitgangspunten voor een sociologie van
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??? Samenvatting Een evaluatie onderzoek wordt beschreven naar demate waarin letters met elkaar verward worden(letterkennis) en de mate waarin de positie van eenmedeklinker in een drieklankig woord van invloed isop de identifikatie van de medeklinker bij het uit-luisteren (klankpositie bepalen). Bij 90 Enschedese leerlingen uit de eerste klas vanhet basisonderwijs (kursusjaar 1973-1974) werdent.a.v. de letterkennis vier probleemgebieden gevonden 1. ei/ie-verwisseling, 2. d/b/p-verwisseling, 3. f/v-verwisseling 4. eululou/au-verwisseiing. Nagegaan wordt in hoeverre de auditieve of visuelekomponent tot verwarring aanleiding geeft. Gekonklu-deerd wordt dat gezocht moet worden naar auditieve,visuele en motorische hulpmiddeltjes met empirischewaarde om interferentie tussen de klank-letter asso-ciaties te voorkomen. Ten aanzien van de klankpositie werd bij mede-klinkers een signifikant verschil gevonden tussen hetuitluisteren van een klank die achteraan en vooraanstaat (p < 0,011 en p < 0.005) en tussen het uit-luisteren van een klank die vooraan of in 't middenstaat (p < 0,004). De volgorde in

toenemendemoeilijkheidsgraad is: achteraan, vooraan, in 'tmidden. Gekonkludeerd wordt dat t.a.v. de leerinhoud (hetbasisproces) 'klankpositie bepalen' het best alle drieklankposities in ?Š?Šn woord uitgeluisterd kunnen wor-den en dat daarbij speciale aandacht besteed moetworden aan de voorste en middelste klank. Dit bete-kent een breuk met het oude 'didactische beginsel'van de opklimming der moeilijkheidsgraad en eenandere aanpak dan wordt voorgesteld in de gangbareleesmethoden. 1. Inleiding In dit artikel beschrijven we een onderzoek naar demate waarin letters met elkaar verward worden 218(letterkennis) en de mate waarin de positie van eenklank in een drieklankig woord van invloed is opde identifikatie van de klank (klankpositie). Beide onderzoek Objekten (letterkennis en klank-positie) plaatsen we ter wille van de duidelijkheideerst in een groter kader door de leerinhouden (ba-sisprocessen) bij het leren lezen in hun onderiingesamenhang weer te geven. Leren lezen: letterkennis en klankpositie H. J. KoorhmanPedagogisch Centrum, Enschede Voor een nadere verantwoording verwijzen

wenaar andere meer uitvoerige publikaties (Koore-man en Keuper-Makkink, 1975, Kooreman, 1975c). 2. De leerinhouden De leerinhouden bij het leren lezen van klankzuiverewoorden (volgens de hoofdregel die luidt: je leestwat je ziet) staan schematisch weergegeven in fi-guur 1. Figuur 1. De leerinhouden bij het leren lezen vanklankzuivere woorden.



??? Leren lezen: letterkennis en klankpositie We lichten het schema toe aan het leren lezen vanhet woord 'kaas'. Leerinhoud 1: auditieve synthese Door de onderwijzer(es) worden de drie losse klan-ken /k//aa//s/ uitgesproken en aan de leerlingenwordt gevraagd de drie losse klanken samen tevoegen tot het gesproken woord /kaas/. Leerinhoud 2: aan woorden betekenis geven. Nadat het gesproken woord /kaas/ door auditievesynthese ontstaan is vraagt de onderwijzer(es): 'Wiekan een zinnetje maken met 'kaas' erin 'of er wordtgevraagd: "Waar kun je kaas kopen?'. Op dezemanier wordt naar de betekenis van het gesprokenwoord gevraagd. Leerinhoud 3: van links naar rechts werken.De onderwijzeres geeft de leerlingen (b.v.) een strookpapier en vraagt hierop een lijn van links naar rechtste trekken. Het gaat er om dat de leerlingen linksmoeten beginnen zodat zij later 'kaas' lezen en niet'saak'. Leerinhoud 4: klankpositie bepalen Er is een moeilijke en een gemakkelijke wijze vanklankpositie bepalen. Bij de gemakkelijke manierbiedt de onderwijzeres het woord aan in afzonder-lijke klanken (/k/ /aa/ /s/ ) en vraagt naar

de positievan een klank (b.v. waar hoor je /aa/? in 't midden).Bij de moeilijke manier biedt de onderwijzeres hetgehele woord aan (/kaas/) en vraagt b.v. waar hoorje /s/ in /kaas/ ? Gevraagd wordt naar de positievan een klank in een (al of niet geanalyseerd) ge-sproken woord. Leerinhoud 5: koppelen van klank en letter. De onderwijzeres analyseert zelf het woord 'kaas'auditief. En zegt: 'Je hoort in 'kaas' de klanken/k/ /aa/ en /s/. Vooraan hoor je /k/, kijk, dit is deâ€?etter k. (ze laat de letter aan de klas zien). In hetmidden hoor je /aa/. Dit is de letter aa. Achteraanhoor je /s/. Dit is de letter j.' Op deze wijze wordende letters aan de al beschikbare klanken gekoppeld. Leerinhoud 6: visuele analyse Het woord 'kaas' komt in letters voor de klas tehangen. De onderwijzeres vraagt nu: 'Wie kan deletters van het woord 'kaas' aanwijzen?'. In ditgeval is de moeilijkheid dat aa ?Š?Šn letter is, terwijler toch twee tekens staan. Bij de visuele analysemoet dus het geschreven woord in letters 'uiteen-gelegd' kunnen worden. Leerinhoud 7: 'echt lezetC door analyse en synthese. Het geschreven woord 'kaas' wordt nu gelezen doorvan links

naar rechts de letters te verklanken en dezesamen te voegen tot het (gesproken) woord /kaas/.Onmiddellijk daarna wordt naar de betekenis vanhet woord gevraagd om te kontroleren of er van'echt lezen' sprake is. Een belangrijke vraag is nu welke voorkennisvereist is om de boven genoemde leerinhouden tekunnen leren. De vereiste voorkennis zal n.1. ge-leerd moeten worden. We gaan de vereiste voor-kennis systematisch na: a. vereiste voorkennis voor de auditieve synthese. Het samenvoegen van klanken kan pas lukken alseen leerling in staat is van twee klanken aan tegeven of zij gelijk of verschillend zijn. Als een leer-ling b.v. geen verschil hoort tussen eu en u dan kanhij van de klanken neus zowel neus als nus maken. b. vereiste voorkennis voor het geven van betekenisaan woorden. Als een leerling (o.a.) in staat is om het passendeplaatje te vinden bij gesproken woorden dan is vol-daan aan de vereiste voorkennis. Het plaatje geeftimmers de betekenis van het gesproken woord aan. Buitenlandse kinderen voldoen vaak niet aan dezevereiste voorkennis. Ze kunnen dan ook (nog) nietbegripsmatig (leren)

lezen. Voorlopig verklankenze de woorden alleen. Op de duur leren ze ook debijbehorende betekenis, o.a. tijdens de leeslessen! c. vereiste voorkennis voor het van links naar rechtswerken. Wij lezen van links naar rechts en moeten dus linksbeginnen. Voor het leren lezen is dan ook 'links' hetessenti??le begrip. Het is uiterst belangrijk dat hetbegrip links - als vereiste voorkennis voor het lerenlezen - op de kleuterschool dusdanig geleerd wordtdat van volledige beheersing sprake is. Dit is nu nog niet het geval. Zo bleek dat op debegrippentoets die in vrijwel alle eerste klassen vande basisscholen in Enschede werd afgenomen,slechts 64% van de leeriingen wist wat linksaf is. Waarschijnlijk ligt de fout hierin dat links enrechts beide tegelijkertijd aan de orde gesteld zijn. 219



??? II. J. Kooreman Dit is pertinent fout. Eerst moet alleen 'links' ge-leerd worden en pas als dit begrip er grondig inzitmag rechts genoemd en geleerd worden (Kooreman,1975a, 1975b). Wij onderzochten dit bij 485 kleuters die mee-deden met een leesvoorbereidingsprogramma. Al-leen 'links' werd geleerd. Op een toets na afloopbleek dat 96% van de opgaven waarin links aange-geven moest worden goed gemaakt werd. (Koore-man, 1975a). d. vereiste voorkennis voor het bepalen van de positievan een klank in een gesproken woord. Beheersing van de begrippen 'vooraan', 'in 't mid-den', 'achteraan', 'eerste', 'middelste', en 'laatste' is 220



??? Leren lezen: letterkennis en klankpositie vereist om de positie van een klank in een gesprokenwoord te kunnen bepalen. c. vereiste voorkennis voor het leren van de letters. Om de letters te kunnen leren moet een leerling instaat zijn te zien of twee letters gelijk of verschillendzijn. Bekende problemen zijn het visuele verschiltussen 6 en i/ en tussen ie en ei. We kunnen de vereiste voorkennis en de leer-inhouden in ?Š?Šn samenhangend schema onderbren-gen (zie figuur 2). De hierboven beschreven leerinhouden zijn voorons essentieel. Er zijn duidelijke verschillen metandere benaderingen. Deze verschillen zijn: 1. Wij gaan uit van het gesproken woord en sluitendaarmee 't beste aan bij de voorkennis van deleerlingen. Andere benaderingen beginnen methet geschreven woord. 2. Wij beginnen met de auditieve synthese. De onderwijzer(es) zegt een in klanken geanaly-seerd woord en de leerlingen voegen deze klankensamen. De synthese blijkt voor de leerlingen veelgemakkelijker te zijn dan de analyse waar deandere benaderingen mee beginnen. 3. Wij stellen de letters centraal en gebruiken danook geen

globaalwoorden. Bij globaal-woordenworden de leerlingen verkeerd geori??nteerd.Het meest effektief wordt lezen n.1. geleerd dooreen ori??ntering op de letters. Immers door hetleren van 36 letters en 9 lettergroepen en eenaantal leesregels is men in staat vrijwel allenieuwe woorden te kunnen lezen. Bij het aanbieden van globaal-woorden looptmen het grote gevaar dat de leerlingen zich nietrichten op de letters, maar op de globale vormvan het woord, de lengte van het woord, hetaantal stokken etc. Allemaal zaken die voor onsspellingsysteem niet wezenlijk zijn. Wezenlijk isde klank(groep)- letter(groep)-relatie. Dit betekentdat de leerlingen op de letter(groep) geori??nteerdmoeten worden en niet op het woord als geheel.Het geschreven woord als geheel ontstaat doorsynthese van de letters. Remedial teachers zijn het er vrijwel algemeenover eens dat vooral de zwakke leerlingen na deverkeerde ori??ntering op het globaalwoord moei-lijk hiervan af te brengen zijn. De analyserendehouding ontbreekt, waardoor wel globaal-woor-den maar geen nieuwe woorden gelezen kunnenworden. (Kooreman, 1975c). 3. Procedure

In het kader van het La Kz-projekt (Leren Lezen,Z-eerprocesanalyse en /Kursus ^onstruktie) werd methet oog op het technisch leren lezen het onderwijs-leerpakket 'Horen, zien, lezen, analyse en synthese'gekonstrueerd en in een 8-tal Enschedese eersteklassen van het basisonderwijs getoetst (Kooreman,1974b). Naast deze summatieve toetsing vond ook eenformatieve toetsing plaats. Over de laatste toetsing wordt hier gerapporteerd. 3.1 de toetsen Vier formatieve toetsen werden door de auteur ge-konstrueerd. Het zijn de ETLAU 1, 2, 3 en 4(ETLAU is Â?nschedese Toets voor Letterkennis enAuditieve analyse). Het onderwijsleerpakket bestond uit vier blokken(leerfasen). Tijdens elk blok werden 9 letters geleerd en werdgeoefend in de (auditieve) analyse en synthese. Elkblok duurde 2 ?¤ 3 weken en na afloop ervan werdeen formatieve toets afgenomen. Voor een naderebeschrijving van de funktie en aard van de ETLAU1, 2, 3 en 4 verwijzen wij naar Kooreman (1974b).Hier geven wij slechts kort de drie onderdelen vanelke toets aan. In het L-gedeelte (Letterkennis) moet uit 7 alter-natieven een door de

onderwijzeres verklankte letteromcirkeld worden. Elke nieuw geleerde letter wordt?Š?Šn keer gevraagd. Er zijn dus 9 items. In het Ui-gedeelte (Uitluisteren) worden tweeonzinwoorden auditief aangeboden en moet deletter omcirkeld worden, waarvan de klank hetzelfdeis in beide woorden (b.v. ris en kim). De beide onzin-woorden zijn telkens opgebouwd uit de 9 nieuw ge-leerde klank-letter-verbindingen. Voor elke klinkeris ?Š?Šn item. De klinker staat (op ?¨?¨n uitzondering na)altijd in het midden. Voor elke medeklinker die zo-wel vooraan als achteraan kan staan zijn twee itemsn.1. ?Š?Šn vooraan (b.v. sir en sek) en ?Š?Šn achteraan(b.v. his en pos). Voor elke medeklinker die nietachteraan kan staan zijn ook twee items n.1. ?Š?Šnvooraan en ?Š?Šn in het midden (b.v. azui, eezoo). Er zijn 14 items. De letter die staat voor de klankdie in beide woorden dezelfde positie heeft moetomcirkeld worden uit 7 alternatieven. In het A-gedeelte (/4nalyse) spreekt de onderwijze-res een zinvol drieletterig woord uit. In de toets is?Š?Šn klank van dit woord niet door een letter maardoor een hokje weergegeen. Als een klinker ge-vraagd

wordt staat deze steeds in de middenpositie. 221



??? II. J. Kooreman Een medeklinker die zowel vooraan als achteraankan staan komt in deze beide posities voor (b.v. koe/en /oer). Een medeklinker die alleen vooraan kanstaan wordt twee keer vooraan gemeten (b.v. Aoeken Auur). Uit 7 alternatieven moet de in te vullenletter omcirkeld worden. Er zijn 14 items. De relatie tussen de door ons beschreven leer-inhouden (basisprocessen) van het leren lezen en dedrie subtoetsen van de ETLAU zien wij als volgt. Het L-gcdcclte van de ETLAU meet de koppelingvan klank en letter. Het A-gedeelte en het Ui-ge-deelte meten op twee verschillende manieren zowelde koppeling van klank en letter als het klankpositicbepalen. Door de later te bespreken spccifieke ma-nier van vergelijken kan echter het elTekt van dekoppeling van klank en letter worden opgehevenwaardoor alleen het eflckt van de klankpositic over-blijft. 3.2 deelnemers Â? 175 leerlingen in 8-kIasscn ontvingen het onder-wijsleerpakket. Door een misverstand werd in tweeklassen de ETLAU 1 aan de leerlingen mee naarhuis gegeven. Omdat de gegevens van deze leerlingenincompleet waren,

betrokken wij ze niet in onzeanalyse. Door ziekte tijdens de afname van ?Š?Šn of meervan de toetsen en vertrek naar een andere schoolvielen nog 30 leerlingen uit. Uiteindelijk bleven 90leerlingen over. Van deze leerlingen konden wij be-schikken over gegevens op alle vier toetsen. 3.3 instruktie De instruktie voor de afname van de vier toetsenwas ten behoeve van de onderwijzeres uitgeschreven.Wij wijzen er hierbij op dat bij de klank-letter ver-binding voor ons 'klank' de auditieve komponent isen 'letter' de visuele komponent. Om het voor de leerlingen niet onnodig gekompli-ceerd te maken staat in de instruktie toch 'omcirkelwelke letter je hoort in .. .', terwijl er volgens onzeterminologie had moeten staan, 'omcirkel de letterdie staat voor de klank die je hoort in . . .'.De instruktie luidde als volgt:U zegt: 'Ik deel straks de boekjes uit waarin julliezullen werken. Je mag er nog niet inkijken. Ik zalwel zeggen wanneer we kunnen beginnen'. U deelt nu de boekjes uit. Voordat u begint, gaatu nog even na of iedereen wel alles heeft. Instruktie voorbeelden 'Heeft iedereen een boekje? Een kartonnetje?

Heeftiedereen twee potloden (balpennen) (telkens evenwachten tot er antwoord of instemmend geknikkomt). 'Ja, dan gaan we beginnen. U tekent nu voorbeeldA op het bord en zegt: 'Zien jullie die banaan? Zietiedereen ook de balk naast de banaan (aanwijzenop het bord!). Hier staat de banaan en daar staanstippen in de balk naast de banaan. De banaan heb-ben we getekend zodat je precies weet waar je moetzijn. Ik zeg steeds waar je moet zijn en jullie schuivendaar je kartonnetje onder. Laten we het maar eensproberen. Schuif je kartonnetje maar onder de regelvan de banaan. Heeft iedereen dat? Ja? Schuif hetkartonnetje dan nu onder de regel van de kaas.Heeft iedereen dat? Ja, schuif het kartonnetje dannu weer onder de regel van de banaan. Ik ga nudadelijk een getal zeggen. Jullie moeten nu eenrondje zetten om het aantal stippen dat net zo grootis als het getal dat ik noem. Luister goed. Zet eenrondje om de vier stippen. Doe het maar. Heeftiedereen een rondje gezet? Kijk nu weer eens naarhet bord. Hier staat de banaan. Daarnaast de balkmet de stippen. We moeten een rondje zetten om

devier stippen. Alleen om de vier stippen zetje dus eenrondje'. U vertelt nu - en doet voor op het bord - dat bijeen fout twee streepjes gezet worden aan beidekanten van het foute rondje en daarna een nieuwrondje om het goede aantal stippen. Nu tekent u Voorbeeld B op het bord en zegt:'Schuif nu je kartonnetje onder de regel van dehond. Zet nu een rondje om de vijf stippen'. Op hetbord geeft u het goede antwoord aan en verder kon-troleert u de leerlingen in de klas. Nu tekent u Voorbeeld C op het bord en zegt:'Schuif nu je kartonnetje onder de regel van deparaplu en zet een rondje om de zes stippen'. Op het bord komt weer het goede antwoord en ukontroleert de leerlingen weer. Afname van het L-gedeelte U zegt vervolgens: 'Heeft iedereen het begrepen?Jullie schuiven dus steeds het kartonnetje onder deregel van het plaatje dat ik noem. Op de volgendebladzijden staan letters en geen cijfers. In elke balkmoet je daarom een rondje zetten om een letter.Denk erom: In elke balk maar ?Š?Šn rondje zetten.Er is steeds maar ?Š?Šn letter waar je een rondje ommoet zetten. Vanaf nu doen we het niet

meer samenen ik help niet meer. Sla nu de bladzijde om enneem het blad voor je met bovenaan de pijp 1.Schuif nu het kartonnetje onder de regel -met dekam (voortaan afgekort als s.k.o. de ...) en zet een 222



??? Leren lezen: letterkennis en klankpositie rondje om de letter h. (voortaan z.r.o. de. . .)â€? Deletters worden naar hun klank uitgesproken (dushuh en niet ha).Hierna volgt: 2 s.k.o. noot z.r.o. de letter g. etc.Afname van het Ui-gedeelte U zegt nu: Ook hierna moet je weer een rondjezetten om ?Š?Šn letter, maar nu is het moeilijker. Ikzeg twee woorden hardop en jullie moeten een rond-je zetten om de letter die je in allebei de woordenhoort. 10 s.k.o. asbak en z.r.o. de letter die je hoort inallebei de woorden: eiwau, oewuu (herhaal nog tweemaal):11 s.k.o. sleutel en z.r.o. de letter die je hoort inallebei de woorden:duul, huug (herhaal nog tweemaal) etc. Afname van het A- gedeelte U zegt: 'Sla de bladzijde om. Het is de bladzijdevan de paraplu. Zie je de paraplu? Ja? Ook nu moet je weer een rondje zetten om ?Š?Šnletter. Ik noem een woord op. Boven de balk staatdat woord geschreven. E?Šn letter van het woordstaat er niet. In plaats van een letter staat er een hok.Welke letter moet in het hok staan? Je moet eenrondje zetten om de letter die in het hok moetstaan'. 24 s.k.o. noot. Boven de balk moet het woord geinstaan,

z.r.o. de letter die in het hok moet staan,(herhaal 'gein' tweemaal). 25 s.k.o. trommel. Boven de balk moet het woordduur staan, z.r.o. de letter die in het hok moetstaan (herhaal 'duur' tweemaal), etc. 4. Resultaten Allereerst geven we de resultaten op het L-gedeeltevan de ETLAU 1, 2, 3 en 4. In tabel 1 staan de 36door ons gemeten letters en het aantal fouten datper letter werd gemaakt. De letters die door meerdan 10 van de 90 leerlingen niet korrekt werdenge??dentificeerd zijn de ei, f, eu, b, u, ie, e, ij, p en au.Van deze letters en van de letters v, t, ee en d, dievoor vergelijkingen interessant zijn, hebben we dealternatieven en de frekwentie waarmee de alternatie-ven gekozen werden in tabel 2 weergegeven.De meest voorkomende verwisselingen zijn: 'e in plaats van ei 26 x in ETLAU 3 in ETLAU 2in ETLAU 4in ETLAU 1in ETLAU 4in ETLAU 4in ETLAU 1in ETLAU 4in ETLAU 4in ETLAU 3in ETLAU 3 Bij de 'konklusies' gaan wij nader op deze gegevensin. In het Ui-gedeelte van de ETLAU wordt bij allemedeklinkers en bij ?Š?Šn klinker (ie) eenzelfde klankin twee posities uitgeluisterd. Hierdoor is het moge-lijk de

relatieve moeilijkheidsgraad van een klank-positie na te gaan. De medeklinkers die zowel voor-aan als achteraan kunnen staan werden in deze tweeposities uitgeluisterd, waardoor een vergelijkingmogelijk is. Zo w??rdt in de ETLAU 1 /p/ vooraanuitgeluisterd (welke klank hoor je in allebei dewoorden paal en pir) en achteraan (welke klankhoor je in allebei de woorden kep en maap). In tabel3 staat het aantal leerlingen dat dezelfde klank voor-aan en achteraan foutief identificeerde. In 9 van de 11 gevallen blijkt achteraan uitluiste-ren gemakkelijker dan vooraan. Het verschil tussenbeide kondities is signifikant (p < 0,011) op deWalsh Test (Siegel, 1956). Als een medeklinker niet achteraan kan staanwordt vooraan en in het midden uitgeluisterd. Zowordt in de ETLAU 2 /z/ vooraan uitgeluisterd(zeef, zuin) en in 't midden (azui, eezoo). In tabel 4staat het aantal leerlingen dat dezelfde klank voor-aan en in 't midden identificeerde. Alle vergelijkingen zijn in het voordeel van de'vooraan'-positie. Dat wil zeggen dat vooraan uit-luisteren gemakkelijker is dan in 't midden. Het verschil tussen beide kondities is signifikant(p < 0,004) op

de Walsh Test (Siegel, 1956). In het A-gedeelte van de ETLAU moet de ont-brekende letter uit een drieletterig zinvol woordge??dentificeerd worden als het woord in zijn geheelwordt uitgesproken. De relatieve moeilijkheidsgraadvan de klankpositie werd alleen gemeten bij doorletters weer te geven klanken die zowel vooraan alsachteraan kunnen staan. Zo moet in de ETLAU 1de s vooraan ge??dentificeerd worden in sok enachteraan in mes. In tabel 5 staat het aantal leerlingen dat een lettervooraan en achteraan foutief omcirkelde. In 9 vande 10 gevallen was de identifikatie achteraan gemak-kelijker dan vooraan. Het verschil tussen beide d in plaatsV in plaatsb in plaatseu in plaatsOU in plaatsee in plaatsei in plaatsu in plaatseu in plaatsb in plaats van bvan fvan pvan uvan euvan evan ievan euvan auvan d 23211111 1099987 223



??? II. J. Kooreman kondities is signifikant (p < 0,005) op de WaishTest (Siegel, 1956). In tabel 6 tenslotte staat een totaal overzicht vanalle vier toetsen gesplitst naar de drie onderdelen:letterkennis, uitluisteren en analyse. 5. Konklusics Bij de interpretatie van de bovengenoemde gegevensmoeten we er rekening mee houden dat het onder-zoek plaats vond in Enschede. Voor een gedeeltezijn de resultaten waarschijnlijk streekgebonden. Zovonden wij bij de letterkennis vrijwel geen proble-men bij de s en z (zie tabel 6). Als het onderzoek inAmsterdam had plaatsgevonden zouden de s en zwaarschijnlijk veel meer problemen gegeven hebben. Ten aanzien van de 'letterkennis' blijken in En-schede met name een viertal verwarringen op tetreden: 1. ie/ei 2. b/d/p 3. f/v 4. eu/u/ou/au 1. de iejei-verwisseling Uit onze gegevens zijn sterke aanwijzingen te vindendat de ie/ei verwisseling een visueel probleem is.Immers als de letter ie gevraagd wordt (zie tabel 2,ETLAU 4) omcirkelen 9 leerlingen ei en slechts ?Š?Šnij. Auditief zijn beide letters gelijk, terwijl zij visueelverschillen. De grotere problemen bij ei moeten

danwel hun oorzaak vinden in de visuele overeenkomsttussen ie en ei. Als de ie gevraagd wordt, omcirkelt slechts ?Š?Šnleerling ij. Als andersom de ij gevraagd wordt (zietabel 2 ETLAU 4) dan omcirkelen 14 leerlingen ie.De enige verklaring hiervoor lijkt ons dat de leer-lingen bij de klank 'ij' het letterteken ei willen op-roepen, maar dit verwarren met ie. Ook dit gegevenversterkt de idee dat de ie/ei-verwisseling een visueelprobleem is. Onze (later gevonden) oplossing voorde ie/ei-verwisseling berust op het feit dat bij deletter ie de stok links staat. (Het begrip 'links' moetdus bekend zijn, zie Kooreman, 1975a).De leerlingen leren het rijmpje: 't is de iedie ik hier zie't is geen goklinks staat de stok In het kursusjaar '74-'75 werd dit hulpmiddeltjemet groot sukses toegepast. (Zie uitgebreider inKooreman en Keuper-Makkink, 1975). 2. de b/d/p-verwisseling Calfee, Chapman en Venezky (1972) onderzochtenin navolging van Gibson (Gibson, 1965, 1969) de'letterperception'. Zij kwamen tot de konklusie datde(visuele)diskriminatie-moeilijkhedentussenlettersvoor meer dan 90% verklaard kunnen worden door'right-left

reversals' (vgl. b/d) en door 'up-downreversals' (p/b) waarbij de eerst genoemde bronde grootste variantie verklaart. Onze gegevens ver-sterken deze konklusie, zoals blijkt uit tabel 7,waarin de verwisselingen tussen b/p/d staan weer-gegeven. 18 % van de antwoorden waren fout,11 % is een right-left reversal, 5 % een up-downreversal en 2 % een ander antwoord. Bij een alter-natief met zowel up-down als right-left reversalswerden geen fouten gemaakt. Als men dit om-rekent komt men ook tot de konklusie dat 90%van de fouten bestaat uit right-left en up-downreversals en dat de eerstgenoemde overheersen.Het verschil tussen het onderzoek van Calfee,Chapman en Venezky en dat van ons is datzij uitsluitend de visuele diskriminatie onderzochten,terwijl wij de diskriminatie tussen de klank-letterassociaties nagingen en daarom ook te maken had-den met de auditieve komponent. Voor onze oplos-sing voor met name de b/d-verwisseling verwijzenwij naar een andere publikatie (Kooreman enKeuper-Makkink, 1975). 3. de f/v-verwisseling Uit onze gegevens blijkt dat de f/v-verwisseling eenauditief

probleem is. Als de letter v gevraagd wordt,terwijl de f nog niet behandeld is (zie tabel 2,ETLAU 2) dan omcirkelt geen enkele leerling fAls echter beide letters behandeld zijn en de f ge-vraagd wordt dan omcirkelen 21 (!) leerlingen v(zie tabel 2, ETLAU 4). Nader onderzocht zoumoeten worden op welke wijze de auditieve diskri-minatie tussen f en v verbeterd kan worden. 4. de eujuloujau-verwisseling In tabel 8 staat een overzicht van de eu/u/ou/au-ver-wisselingen. De grootste problemen zijn de eu/u-verwisseling en het door elkaar halen van eu ener-zijds en au en ou anderzijds. Wij vermoeden dat hetlaatste probleem primair visueel is. Als n.1. de augevraagd wordt (tabel 2, ETLAU 3) en de'eu nogniet aan de orde is geweest dan omcirkelen 8 leer- 224



??? Leren lezen: letterkennis en klankpositie lingen eu. Dit kan volgens ons alleen een visueleoorzaak hebben, omdat de klank 'eu' nog niet be-schikbaar was toen getoetst werd. Daarentegen ver-moeden we dat de u/eu-verwisseling primair eenauditief probleem is. Deze hypothese kan echterniet versterkt worden op grond van onze gegevens.We baseren onze hypothese op de ervaringen vanenkele onderwijzeressen met wie we dit probleemdoorspraken. Het is overigens jammer dat bij de letter eu (inETLAU 4, zie tabel 2) ui niet als alternatief is opge-nomen. Over de toch vrij frekwent genoemde eu/ui-verwisseling kunnen we daarom geen gegevens ver-schaffen. Afsluitend merken we t.a.v. de letterkennis op datgezocht zal moeten worden naar (misschien al jarenoude) hulpmiddeltjes om klank en letter te koppelenen interferentie tussen de associaties tegen te gaan.De empirische waarde van deze (auditieve, visueleen motorische) hulpmiddeltjes zal nagegaan moetenworden. Onze pogingen om het leren van de klank-letter associaties te optimaliseren beschreven wijelders (Kooreman, 1974a, 1975b, Kooreman

enKeuper-Makkink, 1975). Ten aanzien van de klankpositie kunnen we alleeneen uitspraak doen over de medeklinkers. Immersalleen de positie van de medeklinkers werd systema-tisch onderzocht. Een medeklinker blijkt signifikantgemakkelijker uit te luisteren aan het eind van eendrieletterig woord dan aan het begin van een woord. Bovendien blijkt een medeklinker aan het beginsignifikant gemakkelijker uit te luisteren dan in hetmidden van een woord. De moeilijkheidsgraad vanuitluisteren neemt dus toe in de volgorde: achteraan,vooraan, in 't midden. Nu is ons gegeven dat een klank (strikt genomenalleen een medeklinker) achteraan het gemakkelijkstis uit te luisteren zeker niet opzienbarend. Al ruim 70 jaar geleden ging Hoogeveen bij deauditieve analyse al van deze gedachte uit. Dat daar-entegen de middelste klank signifikant meer pro-blemen geeft dan de voorste klank is dachten wijminder bekend. We willen hier nu waarschuwen voor de gevarendie kleven aan een konklusie die voor de hand lijktte liggen. Het is een konklusie die overeenkomt methet bekende 'didactische beginsel' van de opklim-ming der

moeilijkheidsgraad en die luidt: begin bijhet uitluisteren van de achterste klank, laat vervol-gens de voorste klank en tenslotte de middelsteklank uitluisteren. Het grote gevaar van dit voorstelis dat het langst geoefend zal worden op de positiedie het gemakkelijkst is uit te luisteren. Beter lijkthet om alle drie de posities te laten uitluisteren in?Š?Šn woord en juist speciale aandacht te schenken aande voorste en middelste positie. Alleen op deze wijzekan men er zeker van zijn dat aan de moeilijkstekategorie??n ook de meeste aandacht wordt besteed.Voor onze leerinhoud 'klankpositie bepalen' bete-kent dit dat in drieletterige woorden voortdurendalle klankposities uitgeluisterd worden en dat vanafhet begin sterke nadruk wordt gelegd op de voorsteen middelste positie. Dit in tegenstelling tot de pro-cedure in de gangbare leesmethoden (voor zover eral aandacht wordt besteed aan de auditieve kompo-nent.) Noot , 1. Voor de kodering van de gegevens dank ik de heerW. M. Schaap van het Pedagogisch Centrum teEnschede. Tabel 1. Resultaten op het L-gedeelte (Letterkennis) vande ETLAU 1, 2, 3 en 4.De resultaten staan

weergegeven van moeilijk-ste naar makkelijkste letter. letter aantal ietter aantal letter aantal fouten fouten fouten ei 30 i 8 t 4 f 27 J 8 ee 4 eu 27 ou 8 1 4 b 26 w 7 g 3 u 18 V 7 00 2 ie 17 o 7 aa 2 e 17 ch 7 m 2 ij 15 n 5 k 2 P 14 h 5 ui 1 au 13 uu 5 s 1 oe 9 a 4 r 1 d 8 z 4 sch I 225



??? II. J. Kooreman Tabel 2. De resultaten van 90 leerlingen op het L- (etterkennis) - gedeelte van de ETLAU. Uit 7 alternatieven moest de door de onderwijzeres verklankte letter omcirkeld worden. Alleen van de letters die door meer dan 10 leerlingen foutief geskoord zijn en van de letters v, t, ee en d (die voor vergelijkingen van belang zijn) staat de frekwentie per alternatief aangegeven. ETLAU 1 letters: s, aa, p. e, 0, m, r, i, k. letter p alternatieven frekwentie s1 r b11 k1 m pâ€” 76 d geen antwoord ingevuld1 letter e alternatieven frekwentie aa ee9 ie5 0 1 ei e1 73 i1 geen antwoord ingevuld ETLAU 2 letters: n, a, b, 00, V, z, ui, t, ee. letter b alternatieven frekwentie z d23 V P3 t b â€” 64 n geen antwoord ingevuld letter v alternatieven frekwentie b f t w1 z n4 1 v 83 geen antwoord ingevuld1 letter t alternatieven frekwentie n f1 b k1 V t â€” 86 z2 geen antwoord ingevuld letter ee alternatieven frekwentie a1 e2 00 ei ui ie ee86 geen antwoord ingevuld1 ETLAU 3 letters: h, g, uu , d, ei, 1, oe, w, au. letter d alternatieven frekwentie h P g w1 d b82 7 1 geen antwoord ingevuld letter ei alternatieven frekwentie uu

oe ei60 ui3 ie au 26 â€” ee geen antwoord ingevuld1 letter au alternatieven frekwentie uu eu8 au77 ui3 ei u1 â€” oe1 geen antwoord ingevuld 226



??? Leren lezen: letterkennis en klankpositie Tabel 2 vervolg ETLAU 4 letters: sch, ij, f. u, j, ie. eu, ch, OU. letter ij alternatieven frekwentie i ui ?œ75 eu u ieâ€” 14 OU geen antwoord ingevuld1 letter f alternatieven frekwentie sch w3 j1 t1 ch V1 21 f 63 geen antwoord ingevuld letter u alternatieven frekwentie n OU 3 u 72 V1 eu uu11 1 ie1 geen antwoord ingevuld1 letter ie alternatieven frekwentie u 2 ie73 OU2 ?œ1 ei eu9 2 â– T"i 1 geen antwoord ingevuld letter eu alternatieven frekwentie au ie eu63 ij2 u uu9 4 OU10 geen antwoord ingevuld2 Tabel 3. Dezelfde klank in twee gesproken drieletterigeonzin-woorden moet uitgeluisterd worden. Hetaantal leerlingen (van een totaal van 90) dat devooraan of achteraan staande klank foutiefidentificeert staat aangegeven (Ul-gedeelte vande ETLAU 1, 2, 3 en 4. Jetter dieomcirkeldmoetworden aantal leerlin- aantal leerlin- verschilgen dat dezelfde gen dat dezelfde (d)klank achter- klank vooraanaan foutief foutief identi-identificeert ficeert Tabel 4. Dezelfde klank in twee gesproken drieletterigeonzinwoorden moet uitgeluisterd worden.Het aantal leerlingen (van een totaal van 90)dat de

vooraan of in 't midden staande klankfoutief identificeert staat aangegeven (Ui-ge-deelte van de ETLAU 1, 2, 3 en 4). letter die aantal leerlin- aantal leerlin- verschilomcirkeld gen dat dezelfde gen dat dezelfde (d)moet klank vooraan klank in '/ mid- worden foutief identi- den foutiefficeert identificeert 32 22 w 33 53 20 15 j 21 39 18 13 b 33 50 17 9 d 35 48 13 7 h 27 38 11 6 sch 14 25 11 4 z 21 31 10 3 V 18 27 9 -1 ie 19 24 5 -6 kPns m1 ch t f rg 2421191829121615292622 564334 3138192219 322516 Het verschil tussen 'achteraan' en 'vooraan' is volgensWalsh Test (Siegel, 1956) signifikant (p < 0,011). Het verschil tussen 'vooraan' en 'in 't midden' is volgensde Walsh Test (Siegel,1956) signifikant (p < 0,004). 227



??? ?’/. J. Koorcwan Tabel 6. Resultaten per letter op de drie onderdelen van de ETLAU 1, 2, 3 en 4. Bij het uitluisteren en de analysekan de letter in de posities achteraan, vooraan cn in 't midden gevraagd worden, (n = 90). toets letter letterkennis uitluisteren analyse achter voor midden achter voor midden ETLAU 1 e 17 68 32 P 14 21 43 14 21 i 8 67 40 0 7 64 38 aa 2 67 21 m 2 29 38 15 18 k 2 24 56 18 25 s 1 18 31 13 17 r 1 26 25 16 18 ETLAU 2 b 26 33 50 23/22 V 7 18 27 19/20 n 5 19 34 9 10 a 4 38 17 z 4 21 31 10/8 t 4 15 19 7 8 ee 4 47 19 oo 2 45 8 ui 1 46 13 ETLAU 3 ei 30 44 39 au 13 36 17 oe 9 26 17 d 8 35 48 17/16 w 7 33 53 20/14 h 5 27 38 11/11 uu 5 39 14 1 4 12 19 6 9 g 3 22 16 7 7 ETLAU 4 f 27 29 32 22 28 eu 27 25 29 u 18 27 15 ie 17 24 20 16 ij 15 24 24 j 8 21 39 12/11 OU 8 22 12 ch 7 16 22 16 16 sch 1 14 25 15/14 â€? 228



??? Leren lezen: letterkennis en klankpositie Tabel 7. De resultaten van 90 leerlingen t.a.v. b, p en d (het L(etterkennis)-gedeelte van de ETLAU). De foutieve antwoorden zijn geskoord naar right-left reversal, up-down reversal, right-left en up-downreversal en ander antwoord. gevraagd right-leftreversal up-downreversal right-left + up-downreversal goedeantwoord ander antwoord letter pletter bletter d 76 (p)64 (b)82 (d) 11 (b)3(P) 0(d)0(p) 3 0 1 23 (d)7(b) totaal /o 30H% 22282% 14 5% O 0% 4 2% betekent dat dit alternatief in de toets niet voorkwam. Tabel 5. De ontbrekende letter van een geschreven drie-letterig woord moet ge??dentificeerd worden alshet woord in zijn geheel uitgesproken wordt.Het aantal leerlingen van een totaal van 90 datde vooraan of achteraan staande letter foutiefidentificeert staat aangegeven (A-gedeelte vande ETLAU 1, 2, 3 en 4). letter aantal leerlin- aantal leerlin- verschil gen dat de letter gen dat de letter (d) achteraan fou- vooraan foutief tief identificeert identificeert Pkfs m1rt ng l^et verschil tussen 'achteraan' en 'vooraan' is volgensWalsh Test (Siegel, 1956) signifikant (p < 0,005). 14 21 7

18 25 7 22 28 6 13 17 4 15 18 3 6 9 3 16 18 2 7 8 1 9 10 1 7 7 0 Tabel 8. De resultaten van 90 leerlingen t.a.v. eu, au, ouen u. (Het L(etterkennis)-gedeelte van de ETLAU). omcirkeld gevraagd eu au ou u andereant-woorden letter eu 63 0 10 9 8 letter au 8 77 â€” 0 5 letter ou 5 â€” 82 0 3 letter u 11 â€” 3 72 4 â€” betekent dat dit alternatief in de toets niet voorkwam. 229
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??? Les enfants sauvages Vrij algemeen, zij het niet onweersproken, gaat mener tegenwoordig van uit dat men bij de mens niet,zoals dit bij dieren het geval is, kan spreken van 'na-tuur', maar dat hij een 'geschiedenis' heeft, dat hijjiaar een uitdrukking van Merleau Ponty, niet is'esp?¨ce naturelle', maar 'id?Š?Š historique'. Het vraag-stuk naar de verhouding van de gegevens van de aan-leg en de invloeden van de omgeving (nature versusnurture; nature and nurture) duikt voorzover ik kannagaan voor het eerst op in een fabel van La Fon-taine, waarin hij constateert dat vele 'Caesars' doorhun opvoeding 'Laridons' worden en omgekeerd.Laridon is bij hem de naam voor een weinig flink,laf persoon. Verder hebben zich in de 17e en 18eeeuw o.m. Cats, Comenius en Linnaeus met hetVraagstuk bezig gehouden. ^ Vooral in de achttiendeeeuw wordt de kwestie een gespreksthema onder hetgrote publiek: de door een slechte cultuur bedorven'bon sauvage' die door een juiste opvoeding een'homme morale' kon worden. De bewijzen voor dejuistheid van deze hypothese waren echter moeilijkte leveren. Men treft n.1. de mens

overal ter wereldaan in een cultuursituatie, ook al is deze nog zo een-voudig, onvolkomen of primitief. Waar de mens vanVoor de cultuur te vinden zou zijn bleef lang eenonbeantwoorde vraag. Men kan zich dan ook hetenthousiasme voorstellen toen in 1799 in Aveyroneen 11-jarige jongen werd gevonden, waarvan menVeronderstelde dat hij buiten menselijke invloedenWas opgegroeid, een echt specimen van de bonsauvage dus, waaraan de opvoeding in dit geval inpersoon van Itard haar almacht kon bewijzen.Een bewijs, slechts half gelukt zoals we weten, want'Victor' leerde wel het een en ander, maar zijn ach-terlijkheid trok hier al spoedig een grens. 2 Verderebewijzen zag men in Gaspard Hauser en later inallerlei andere verwaarloosde en verwilderde kin-deren, die echter toch te weinig gegevens opleverden.Anders was dit met de zgn. wolfskinderen, waaron-der Amala en Kamala uit India, die wereldberoemdberden. Naar aanleiding van hun ontdekking zijn ertientallen wetenschappelijke artikels verschenen,werden er sociologische handboeken omgewerkt,moesten er pedagogische theorie??n worden herzienof

ontleenden ze er minstens argumenten aan.^ 2. De geschiedenis van Amala en Kamala In oktober 1920 optdekte de missionaris L. A. J.Singh deze twee meisjes, verzorgde ze in zijn wees-huis tot hun dood en hield daarvan een verslag bij,dat met een commentaar bewerkt werd door de be-kende psycholoog A. GeselH en dat later in extensowerd uitgegeven door Prof. Zingg, die het opnamin een groot werk over allerlei door dieren 'opge-voede' kinderen.ÂŽ Singh's verhaal komt in grote trekken op het vol-gende neer. Op weg naar zijn standplaats in de buurtvan Midnapore ten Z.W. van Calcutta trof hij eeninboorling die een verhaal deed over een 'man-ghost' in de buurt. Na een onderzoek werden tweekinderen ontdekt, meisjes, een van 8, het ander vanjaar, in een hol, in gezelschap van drie wolven,waarvan er twee vluchtten. Een stelde zich te weer en werd gedood. Dezelaatste werd door Singh, Gesell e.a. op grond vandit gedrag beschouwd als de 'moeder-opvoedster'.Singh nam de kinderen op in zijn weeshuis. Pas navier jaar gaf hij ruchtbaarheid aan de zaak op grondvan de overweging, naar hij meedeelt, dat hij

hunhuwelijkskansen later niet nadelig wilde be-??nvloeden. Zijn aantekeningen trachtten duidelijkte maken wat een goede opvoeding vermag. Toende kinderen gevonden werden gedroegen ze zichwolfachtig: ze liepen op handen (of ellebogen) envoeten (of knie??n), ze hadden een hekel aan licht,gingen 's nachts op buit uit en lieten dan op gezettetijden evenals de wolven, naar Gesell meent te we-ten, precies om 10 uur 's avonds en 1 en 3 uur 'snachts een 'eerie cry' horen. In het donker straaldenhun ogen een blauwachtige gloed uit. Hun . kakenkonden verder open dan normaal, ze bezatenlangere en puntiger tanden, ze konden hun oren Het sprookje van de wolfskinderen N. F. Noordam hstituut voor Algemene Pedagogiek Groningen I'edagogische studi??n 1975 (52) 231-234 231



??? N. F. Noordant bewegen en zweetten alleen door middel van huntong waarmee ze ook melk uit een schotel oplikten.Reuk en gehoor waren uitstekend ontwikkeld. Te-genover mensen en andere kinderen gedroegen zezich echt wolfachtig: blikkerden met hun tanden,grijnsden, gromden en beten. Hun beschaving vor-derde langzaam. Na jaar richtte de oudste, Ka-maia gedoopt, zich enigszins op, maar het duurdenog 5 jaar eer ze geen rauw vlees meer stal. Toen ookknielde ze voor het eerst bij de morgenaandacht enwerd voortaan door de andere kinderen niet meer'heathen' genoemd. In dit opzicht onderscheiddeze zich gunstig van een ander beroemd geval, deSikandra-jongen, die kerkdiensten in de war brachtdoor luidkeels 'Dham, dham' te roepen, wat volgensGesell wees op een 'low idiot plateau of mentality'.Ook taalkundig maakte Kamala vorderingen: zebetitelde mevrouw Singh als 'Ma' en beschikte bijhaar dood over een schat van 45 woorden. Als eenvan haar laatste prestaties leerde ze ook het toiletin de badkamer gebruiken, tenminste als Singh ofzijn vrouw aanwezig waren, anders deed

ze haarbehoefte overal in huis. In 1929 stief ze 17 jaar oud.Toen stond ze, naar Gesell meent te weten, op degeestelijke leeftijd van een kind van jaar en zezou als ze 35 was geworden gekomen zijn op hetniveau van een 11 ?¤ 12-jarige. Desondanks vond hijze 'normaal' en niet achterlijk, noch psychotisch,schizofreen of wat ook. Amala was 'vlugger', maar die stierf al na eenjaar in 1921. Al met al een merkwaardig verhaal datdoor Gesells interpretatie en romantiserende be-handeling niet aan geloofwaardigheid wint. Tochstaat het niet op zichzelf. Met name India kent eenhele reeks wolfskinderen. Zo vertelt majoor Slee-man, dat naar zijn schatting in India jaarlijks 5000tot 6000 kinderen door wolven geroofd worden, waar-van in de provincie waarin Midnapore ligt alleen al300 ?¤ 400. Opmerkelijk is echter dat hij nog nooitvan een volwassen wolfmens had gehoord of er eengezien. Hij veronderstelt dat ze alle door gebrekomgekomen zijn of door andere wolven of tijgersverslonden werden. Dat lijkt niet onwaarschijnlijkÂŽ. 3. De waarde van de documenten Singh begon pas een jaar na zijn ontdekking aan-

tekeningen te maken van het gedrag van de kinderenen ze werden later (hoeveel later?) uitgewerkt dooreen secretaris. Singh schreef zelf in 1933 een voor-rede, dat is dus vier jaar na de dood van het oudstemeisje. Het manuscript bleef tot 1937 liggen en tol1942 was het onder berusting van Zingg die het indat jaar uitgegeven heeft. Voordien heeft Gesell hetenige tijd in handen gehad. Dit alles doet de betrouwbaarheid van het docu-ment geen goed: er is niet meer te achterhalen watdescriptie is en wat interpretatie, wie de ordeningvan het materiaal heeft verzorgd, resp. wat en hoeer is geschift. Streng tekstkritisch beschouwd is hetals primaire bron niet meer bruikbaar. De geloof-waardigheid wordt bovendien verminderd doordathet over zulke merkwaardige zaken gaat. Daar komtnog bij dat Singh geen geoefend waarnemer was,maar een vrij kinderlijk man die te hooi en te graswat optekende en alles doorspekte met metafysischeen theologische opmerkingen. Hij is ook zeer on-systematisch te werk gegaan, gooit allerlei data doorelkaar, herhaalt zichzelf en spreekt zich ook meer-malen tegen. Hij

vermeldt bovendien dingen dieeenvoudig niet waar kunnen zijn: de wolfachtigekaken van de kinderen, het bewegen van hun oren,de toegespitste tanden en met name het 'feit' dat hunogen 's avonds blauw en helder oplichtten, zodat zein het donker konden zien, een eigenschap die echterlangzamerhand weer verdween. Dit is onmogelijkaangezien deze eigenschap in verband staat met hettapetum van het oog, dat echter bij mensen nietvoorkomt, al zijn ei veel verhalen van mannen met'lichtende' ogen. Singh heeft ook niet de moeite ge-nomen de kinderen medisch op hun wolfachtigekenmerken te laten onderzoeken. Van het vindender kinderen zijn geen getuigen (meer) te vinden.Niemand kan Singhs verhaal bevestigen zodat wehem op zijn woord moeten geloven. Zingg, die allesheeft nagetrokken en heilig in de betrouwbaarheidvan de verhalen geloofde, komt niet verder dan hetnoemen van enkele personen die Singh kenden alseen betrouwbaar man. Verder geeft hij de naam vaneen bisschop die Kamala een keer in het weeshuishad gezien en wel geconstateerd had dat de wolvenKamala niets

kwaads hadden geleerd, maar onsverder helaas niet wijzer maakt. De foto's die Singhin zijn dagboek liet afdrukken zijn van een slechtekwaliteit en ze bewijzen uiteraard niets. Als weSingh al geloven, dan komen we niet verder dandat hij op 17 oktober 1920 uit een hol met een aantaluitgangen drie wolven zag ontsnappen en dat hijin het hol twee kinderen met enkele jonge wolvenaantrof. De rest, o.a. het romantische verhaal vanGesell hoe een 'moederwolf', 'her teats gorged, hereyes .. . pretematurally mild' een baby uit eeninlander hut roofde en naar haar hol bracht(Kamala), het daar zeven jaar 'opvoedde' en toen eentweede baby ging halen (Amala), moge ontroerendzijn, het is niettemin: gewoon duimzuigerij. 232



??? 4. De wolf-lore Het sprookje van de wolfskinderen Het aantal verhalen over kinderen die door dierenzijn grootgebracht is vrij groot en ze komen alVroeg in de geschiedenis voor. Het begint met de7-jarige jongen uit Hessen, die in 1344 (of volgensanderen in 1544) gevonden werd. Deze verhalendienen om iets te bewijzen. Bij Comenius en Rous-seau b.v. dat de mens tot mens moet worden opge-voed en dat een goede opvoeding vrijwel alles ver-mag. Enerzijds laten ze zien dat een mens altijd on-der alle omstandigheden mens blijft, anderzijds dathij zo'n groot aanpassingsvermogen heeft dat hij detrekken van zijn omgeving aanneemt. In de moderneverhalen vinden we deze standpunten nog onveran-derd terug. Alleen Linnaeus die een tiental wolfs-kinderen vermeldt, zag er een afzonderlijk menselijkras in: de homo ferus.'^ Het is daarom niet opmer-kelijk dat het aantal ontdekkingen na 1800, na depedagogische revolutie van de 18e eeuw dus, sterktoeneemt en dat het doorgaat tot onze dagen.Bovendien zal hier ook de Romantiek nog wel door-werken met haar voorkeur voor het primitieve, haaraccentuering van

de continu??teit van mens en dier,haar evolutionistische beschouwingen. Van de ruim50 gevallen die Malson opnoemt zijn er 16 van voor1800 en 37 alleen al tussen 1800 en 1960. Daar zijnopmerkelijk veel wolfskinderen onder: niet minderdan 26 tegenover 15 grootgebracht door anderedieren: beren, varkens, schapen, koeien, panters,gazellen en (slechts) twee apen. Dan zwijgen we overhet vismeisje dat in 1403 in Edam aanspoelde en nog17 jaar in Haarlem leefde en het sneeuwhoenkinduit Noorwegen in 1897Â?. De vraag rijst waaruit die voorkeur voor wolvente verklaren is, terwijl ze toch biologisch gezienniets bezitten om ze meer geschikt te maken voorkinderadoptatie dan b.v. een aap of een gazelle.ÂŽVan oudsher speelt de wolfin onze cultuurkring eengrote rol. Hij is het heilige dier van de god Mars,vader van Romulus en Remus, die door een wolvinWerden gezoogd. Het verhaal staat niet op zichzelf,de antieke mythologie kent talrijke verdichtsels vandeze soort, waarbij een goddelijke afkomst blijkt^it het gezoogd worden door dieren, met nameWolven. Bij de Germanen kennen we de wolfPenrir, aartsvijand

van de kosmische orde en deBerserkers, gehuld in wolfsvacht en huilend alsWolven. Wolven begeleiden Odin en evenals Romu-lus is ook Wolfdietrich door een wolvin gezoogd.Ook in de Middeleeuwen is de wolf zeer verbreid,hij is een groot personage in de Reinout en de centra-'s figuur in de Ysengrimus van Nivardus. Veelmannen dragen zijn naam: Wulfilas, Wolfert vanBorsele en Wolfgang Amadeus Mozart om er enkelete noemen. De wolf vormt een bestanddeel van veleplantennamen: wolfsklauw, wolfspoot, wolfsmelk,van architectonische termen als wolfsdak en wolfs-einde. Ieder kent het magische teken de Wolfsangelen de magische figuur van de weerwolf, die uit-zonderlijk mens en dier tegelijk is. Het verwondertdan ook niet dat de waanzin, als 'hogere' ziekte welwolfsziekte heet. Ook de alchemie heeft zich van dewolf meester gemaakt, waarbij oud-mythologischeGermaanse elementen samengaan met oosterse:in de strijd tussen de Koning en de Wolf zien we degeest tegenover de natuur, waarbij soms die wolfals prima materia de koning verslindt en deze inwedergeboorte verrijst, In de moderne

psychologieonder invloed van Jung is de wolvin archetype vande Verschrikkelijke Moeder die alles verslindt zoalsin het sprookje van de wolf en de zeven geitjes. Depsychoanalyse ziet hem als het symbool van hetkwade, zoals hij ook in het Nieuwe Testament voor-komt en in de geuzenliederen dient ter typering vanAlva. Overal blijkt zijn 'hogere' betekenis. De elementen 'bij dieren opgevoed' (Kiplingsjunglebook van 1894) en 'van hoger komaf' (Tarzankomt in 1914 uit) maken nog deel van de moderne uitliteratuur: de boeken worden nog steeds herdrukt.Al die boeken en verhalen accentueren de geheim-zinnige achtergrond waaruit de mens stamt, hetwezen van boven-menselijke kracht en inzicht, dateen oerweten bezit van voor de cultuur, van de'ware' natuur dus. Hij verstaat daarom zoals Mow-gli de taal van de dieren, dieren die immers nog dekosmische oertaal bezitten als Tarzans apen. Dezemens heeft daarom deel aan twee werelden, die vanhemzelf en die van de dieren, welke laatste diepergezien ook van hemzelf is. Tarzan overtreft dan ookallen, hij is de supermens, een geseculariseerde Ro-mulus, hij bezit

ook nog de zuiverheid en schoon-heid eigen aan alle oor-spronkelijkheid en primi-tivisme. De onder dieren opgevoede mens gaat degewone mens te boven, want hij kan nog zien achterde schermen van Wonderland. De wolfskinderen horen thuis in de dromen dermensheid en niet in de factische realiteit: ook dewolfskinderen van Midnapore zijn de projectie vaneen romantisch utopisme. Wat de pedagogiek betreft kunnen we hun ge-schiedenis opbergen in de kast, want ze kan nietdienen om de flexibiliteit van de mens te bewijzen,noch werpt ze licht op het thema nature versusnurture en evenmin levert ze een bijdrage tot hetbetoog dat de mens opvoeding nodig heeft. 233



??? N. F. Noordant Noten 1. Cats, Houwelijck, 1625.Comenius, Didactica Magna, 1657.Linnaeus, Systema Naturae, 1758'0. 2. De twee verslagen waarin Itard zijn methode uit-eenzet (een voorbeeld van minutieus wetenschap-pelijic en orthopedagogisch onderzoek) zijn gedruktin Malson, 19712. Bekend is dat Seguin ze heeftbestudeerd en dat ook Montessori zich er mee bezigheeft gehouden. 3. M. J. Langeveld, Dekn. Theor. Peel., 1971 herz. ed.H. Roth, P?¤dagogische Anthropologie, I, 19713.Kimbail Young, Sociology, 1942. Verder vele artikels in het Am. Journal of Psychologysedert 1940. 4. Gesell, 1941. 5. Zingg, 1942. Door dit werk zijn de wolfskinderen hetmeest bekend geworden. 6. Inleiding van Portmann op Singh, 1964, p. 9. 7. Linnaeus, 17581Â?. 8. Malson, 19712, p. 72 vig. Evans, 1958, p. 85. 9. 'Een menselijke baby behoeft een jaar lang intensie-ve verzorging en de periode waarin een wolf zijnouderlijke zorg uitvoert duurt enkele weken. Naenkele maanden worden wolvenjongen verstoten endat zou een wolf die een mensenbaby verzorgde ookdoen. Biologisch lijkt het onmogelijk dat een

wolftot de prestatie zou kunnen komen die hem wordttoegeschreven', (mededeling Prof. J. P. Kruijt). Zieoverwelven: Mech, 1971. Het is ook opmerkelijk dat over de eerste weken enmaanden van een mensenbaby bij wolven door alleverhalen gezwegen wordt. Wanneer ze gevondenworden zijn ze meestal enkele en soms vele jaren oud. 10. Zie C. G. Jung, Psychologie und Alchemie, 1944.p. 459 vlg. 11. De hogere betekenis van de wolf spreekt ook uit zijnreligieuze ambivalentie: hij is soms de personificatievan kwade hogere machten, soms van goede. Hij isdan ook 'sacer' in de ware zin, 'heilig' en 'vervloekt'tegelijk. In dit verband kan men ook zien de won-derlijke verhalen die telkens in de pers verschijnen.Grote troepen wolven zouden steden aanvallen,op een geheimzinnige wijze expedities verrassen,waarbij ze, om hun aantal te verbergen, achter elkaarin een rij lopen, stappend in de voetsporen van hunvoorganger. Met name op mensenvlees zijn ze be-lust, vooral op dat van een jonge bruid (sic!) enz.Zie o.m. Evans, 1958, p. 63 vgl. Literatuur Bergen Evans, The Natural History of Nonsense,

1946,1958, staat uitermate kritisch tegenover de wolfver-halen. A. Gesell, Wolf Child and Human Child, 1941. L. Malson, Les enfants sauvages, 1964*, 19712. Dit uit-voerige overzicht van door dieren grootgebrachtekinderen, houdt nog vast aan hun authenticiteit. J. A. L. Singh, Die ' Wolfskinder' von Midnapore. Duitsevertaling met een inleiding van A. Portmann, 1964. R. M. Zingg, Wolf-Children and Feral Man, 1942. L. D. Mech, The Wolf 1971. 234



??? Deze studie is een inleiding tot de kennissociologie, eenjprrein dat volgens de auteur, hoogleraar aan de Katho-lieke Hogeschool te Tilburg, nog grotendeels een terraincognita is in de Nederlandse sociologie. Zijderveldn^ft met deze publicatie een dubbele bedoeling. Ener-^ds heeft hij een leerboek willen schrijven waarin hij^langrijke figuren en thema's uit de kennissociologie^spreekt; anderzijds wil hij inzicht krijgen en geven innet kennissociologische grondprobleem van de relativi-teit van kennis en werkelijkheid. Als Leitmotiv kiest hijde vraag of relativisme logisch mogelijk en moreel ver-antwoord is, waardoor hij beide doelstellingen aanelkaar kan koppelen en voorkomt dat het boek in tweegedeelten uiteen valt. De titel is goed gekozen omdat men er de drie basis-thema's van de kennissociologie uit kan afleiden, nl. desociale bepaaldheid van kennis, de sociale constructievan werkelijkheid, de inwerking van kennis op werke-lijkheid en vice versa. Hoofdstuk 1 biedt een gebiedsafbakening der kennis-sociologie. Schrijver verzet zich tegen een eenzijdigeopvatting van kennissociologie als een tak der sociologie'lie

georganiseerde vormen van kennis (onderwijs, we-tenschap) empirisch bestudeert, een opvatting die ken-nissociologie reduceert tot onderwijs c.q. wetenschaps-sociologie. Hij kiest voor een kennissociologie die eenalgemeen-sociologisch optiek biedt waaronder menfenomenen als staat, bedrijf, school, kunst, etc. bestu-deert als vormen van werkelijkheidsinterpretatie enâ– constructie. Als zodanig is kennissociologie comple-tientair aan organisatie-sociologie; als discipline dieaan de interpretatie en constructie van de werkelijkheidcultuurhistorische dimensies toekent vloeit zij samen met?e cultuursociologie. Haar taak is om kennis, d.w.z.interpretatie, legitimatie en kritiek van de werkelijkheid,te relateren aan de sociaal-culturele situatie waarbinnenÂ°ie kennis vigeert. Dit brengt ons tot het belangrijkethema van de grenzen der kennissociologische relative-ring. Wie, naar het woord van de schrijver, van de boom^er kennissociologische kennis pgeten heeft zal be-Â°egrippen als zin, waarheid, geldigheid e.d. als relatief,a-w.z. historisch en sociaal-cultureel gebonden, niet-absoluut en niet-universeel beschouwen. Deze

visie im-P'iceert echter geen relativisme, geen ontkenning van het.dat menselijke kennis aanspraak kan maken opgeldigheid en waarheid. Een relativistisch standpunt kan men niet op kennis-sociologische, maar slechts op wereldbeschouwelijkegronden innemen. De spanningsverhouding tussen rela-tivering en relativisme, wetenschap en wereldbeschou-wing, waarderingsvrij heid en waargebondenheid vormtde rode draad die door het hele boek loopt en wordtnader uitgediept in hoofdstuk 2 dat kennissociologischeopvattingen over de relatie kennis-werkelijkheid, sub-ject-object bespreekt uitgaande van auteurs zoals D??rk-heim, Mannheim, Luk?¤cs, Mead, Thomas, Schutz,Berger en Luckmann. Met name in dit hoofdstuk dat knappe samenvattin-gen biedt van de inzichten van deze veelal klassiekeschrijvers realiseert Zijderveld met veel succes zijn eerstedoelstelling: een kennissociologisch leerboek te schrij-ven. Dit geldt overigens ook voor hoofdstuk 3 waar opbasis van de theorie??n van Marx, Scheler, Weber,Mannheim en Pareto gezocht wordt naar een constantebasis van de veelvormige menselijke kennis en de

ver-houding tussen kennis en werkelijkheid. We stoten hierop de belangrijke vraag hoe de geschiedenis gekend kanworden als we kennissociologisch uitgaan van Mann-heim's 'Seinsverbundenheit des Wissens'. Het slothoofdstuk heet daarom dan ook Geschiedenisen Totaliteit (de inhoudsopgave draait overigens de be-grippen om) en tracht de relativiteitsproblematiek af teronden. Naast enige der eerdervermelde auteurs zienwe hier ook Sartre en Goldmann in gesprek met Popperen Salomon over de Hegeliaanse vraag naar de goederichting der geschiedenis. Vooral Mannheim is altijddoor deze vraag gefascineerd geweest, immers als wedeze richting weten kunnen we al extrapolerend greepop de toekomst krijgen. Popper staat niet alleen in zijnkwalificatie van het historicisme als armoedig; ookSalomon's oordeel over het vooruitgangsgeloof is ver-nietigend: 'The logic and tyranny of progress gave tothe world the progress of total tyranny' (p. 214). In zijneindconclusie pleit Zijderveld voor wat hij noemt deintellectuele ascese van de kennissociologie, de specialebewustzijnsvorm die relativering van de kennissociolo-

gische relativering mogelijk maakt, ons aldus behoedendvoor relativisme. Deze intellectuele ascese verwerpt elkevorm van dogmatisme en fanatisme, voorwaar geen luxein 'tijden van verhit ideologisch bewustzijn' (p. 223). Men kan zich de vraag stellen: waarom deze relatiefuitvoerige bespreking van een kennissociologische studie Boekbesprekingen Zyderveld, A.: De relativiteit van kennis en werkelijkheid. Boom, Meppel 1974,245 pag., ?’24,50, ISBN 90.6009.162.0 I'Edagogische studi??n 1975 (52)235-737 235



??? Boekbesprekingen in ccn tijdschrift voor onderwijskunde en opvoedicunde?Het antwoord is dat de culturccl-sociaal-historische be-paaldiicid van het mcnselijic gedrag in het algemeen, hetmenselijic kennen in het bijzonder niet alleen een objectvan sociologisch onderzoek is; niet alleen bestudeerdkan worden vanuit een historisch-psychologisch ge-zichtspunt (men vergelijke de bespreking in PS septem-ber 1974 van de belangrijke inaugurale rede van Peeters,eveneens hoogleraar in Tilburg). De relatie kennis-werkelijkheid is bij uitstek een vruchtbaar thema voorde naar interdisciplinairteit strevende onderwijskunde,waarbij ik als voorbeeld van een interessante uitwerkingvan dit thema verwijs naar Young's bijdrage onder deveelzeggende titel An Approach to the Study of Curriculaas Socially Organized Knowledge in zijn reader Know-ledge and Central (London 19722). Zijderveld's even-wichtige, voorzichtige, goed geschreven studie die grotebelezenheid verraadt in de klassieke en moderne sociolo-gen, heeft onderwijskundigen en opvoedkundigen zeerveel te bieden. J. H. G. 1. Giesbers T. W. de

Wilde, Problemen rond de integratie van kleuter- en lager onderwijs, door Bosch en Keuning N.V., Baarn,uitgegeven voor het Algemeen Pedagogisch Studiecentrum te Amsterdam, 1974, 403 pag., ?’ 29,50. Dit vrij omvangrijke werk is op een wat ongebruikelijkewijze samengesteld. De meerderheid van de tekst bestaatuit aanhalingen; aanhalingen in de vorm van ontwikke-lings- en veranderingsmodellen, doelstellingenlijsten,taxonomie??n, leergangen kompleet met illustraties enz.Er zijn niet minder dan 15 bijlagen die samen ong. dehelft van het aantal pagina's in beslag nemen. Op zich-zelf kan een dergelijke exemplariese betoogtrant nuttigzijn, wanneer de schrijver vanuit een bepaalde theore-tiese diepgang het geheel weet te komponeren tot eensamenhangend verhaal. Maar juist deze theoretiesediepgang in pedagogies- en leer- en ontwikkelingspsy-chologies opzicht en de samenhang die een dergelijkebrede studie daaraan toch moet ontlenen, weet deschrijver niet te bereiken Ik heb me afgevraagd voor wie dit boek in de eersteplaats van nut kan zijn. De enigszins ervaren lezer op ditgebied, die

ge??nteresseerd is in de zo noodzakelijketheorievorming rond de integratie, zal weinig nieuwsaantreffen. De praktikus (onderwijzer, begeleider) vindtmisschien een arsenaal aan materiaal dat bruikbaar isin de eigen situatie, maar zal zich terdege moeten bezin-nen op de achtergronden van het gebodene, de gemaaktekeuze en de implikaties daarvan. Hoewel de schrijver wel een opvatting uit m.b.t. demaatschappelijke achtergronden van de integratie en ertevens een voorkeur blijkt voor bepaalde theorie??n enstrategie??n, wordt een en ander te weinig ge??xpliciteerden gehanteerd als kader voor de totale bespreking. Op p. 82 wordt opgemerkt: 'Als uitgangspunt wordtgenomen de gedachte dat de school een bijdrage dientte leveren in het proces van bewustwording, waardooreen gezamenlijke inspanning nodig is om tot nieuwemaatschappelijke strukturen te komen, waarbij de gelijk-waardigheid van een ieder een centrale plaats inneemt.Wat wil zeggen dat er op zijn minst voor iedere leerlinggelijke kansen dienen te zijn voor ontplooiing van zijn/haar mogelijkheden'. Bij herhaling merkt de schrijver opdat

een visie op mens en samenleving uitgangspunt moetzijn van de verandering, maar in zijn boek is hij zelfweinig kreatief met dit beginsel, in de zin van kritiesebezinning. In de inleiding worden een aantal faktoren genoemd,die een rol zouden spelen in de toegenomen belangstellingin het onderwijs aan jonge kinderen. De faktorendaaronder die het sterkst uitdagen tot een eigen stelling-name lijken mij: het SpoetnikefTekt in de V.S., 'de in-vloed van in de vroege jeugd opgedane ervaring op deontwikkeling van de intelligentie is evident door Piagetopnieuw aangetoond', de invloed van psychoneurobio-chemiese middelen die het denken en het geheugeningrijpend kunnen be??nvloeden. Het blijft bij een kritiek-loze weergave. M.b.t. kompensatieprogramma's wordtin het tweede hfdst. opgemerkt dat het overdreven zouzijn de Amerikaanse problematiek gelijk te stellen metde Nederlandse, vnl. omdat het technies leren lezen in deEngelse taal veel moeilijker en tijdrovender is danbv.in het Nederlands. Alsof er niet meer aan de hand is. 236 Voorts onderschrijft De Wilde in hfdst. 2 de volgendeopvatting van

Rohwer: alle pogingen de kognitievebekwaamheid te doen toenemen, moeten worden uitge-steld tot aan het eind van de basisschool; hoe langer hetsystematies kursories onderwijs wordt uitgesteld des tegroter en belangrijker wordt de vormingsperiode en deste hoger het prestatienivo; de 1 In. kunnen vaardighedenals auditieve en visuele diskriminatie, het tellen en klassi-ficeren, kommuniceren, lezen, schrijven hoogstwaar-schijnlijk wel leren gedurende de eerste leerjaren in hetbasisonderwijs. Hieruit wordt onder meer de konklusiegetrokken dat een ontwikkeld waarnemingsvermogeneen duidelijke voorwaarde is voor de ontwikkeling vande kognitieve struktuur. Wat de schrijver onder kognitieve struktuur en be-grippen als (kontinue) ontwikkeling edg. wil verstaan,wordt niet duidelijk. M.a.w. wat ontbreekt zijn leer- enontwikkelingstheoretiese beschouwingen van enig nivo.Er wordt zeer oppervlakkig iets gezegd over Piaget eneen paar hoofdstukken verder over Gal'perin c.s. (waar-om daar, waarom zover uit elkaar, waarom worden erabsoluut geen links gelegd?). Een rekenbijlage (nr. 9)volstaat in dit

opzicht met wat opmerkingen uit litera-tuur van 1953 en 1957! Impliciet lijkt er vnl. gekozen tezijn voor de Piagetiaanse opvatting, maar zoiets vereistm.i. tegenwoordig een theoretiese verantwoording (vgl-K. B. Koster, 1974,1975). De opmerkingen van Rohwerworden 'ondersteund' door een korrelatiematrix, waarinde schoolvorderingen van 4e, 5e en 6e klassers wordenafgezet tegen hun uitslagen op waarnemingsitems. Een m



??? Boekbesprekingen r van 0,19 wordt reeds als signifikant beschouwd en dezeoverschrijdt niet de waarde 0,38, die slechts ?Š?Šnmaalvoorkomt. De konklusies lijken mij, aldus gesteld, watvoorbarig en er wordt te veel gesuggereerd dat er geenwederkerige relatie zou bestaan. De Moskouse School(Gal'perin c.s.) stelt, met vrij sterke argumenten, tegen-over Rohwermsening, dat het aanleren van fundamen-tele denkstrukturen wordt geoptimaliseerd in daaropgericht, vrij strak geprogrammeerd onderwijs. In hfdst. 3 worden tot nu toe gehanteerde oplossings-"lodelien als speelleerklas, symbiose k.o.-b.o., gerichtonderwijs op de kleuterschool edg.(in hfdst. 4 wordende speelwerkbladen erbij betrokken) krities besprokensn min of meer van de hand gewezen, omdat ze in prin-cipe nog altijd in strijd zijn met de opvatting dat mendient uit te gaan van de kontinue ontwikkeling van2-?¤ 4- tot 11- ?¤ 12-jarigen, zonder kunstmatige breuk-lijnen. In hfdst. 4 resulteert dit tenslotte in de volgende op-vatting: realisering van onderwijs en opvoeding tendienste vaneen continue ontwikkeling betekent leerplan-^twikkeling op het niveau van

een schoolwerkplan',"e schrijver pleit voor een nationaal onderwijsplanWaarin de samenleving in zijn geledingen zich uitspreekt,"it plan moet alternatieven bieden, zowel naar vorm alsnaar inhoud. Binnen deze modellen kunnen onderwijs-l^rpakketten worden gekozen. Iedere school maakt zijn^igen schoolwerkplan, in relatie tot het nationale planen de alternatieven. DeWilde werkt deze relatie helaasniet verder uit (als lid van de Innovatie Commissiebasisschool zal hij daar zeker uitgesproken idee??n overnebben). Hfdst. 5 geeft, voortbouwend op de COLO-diskussie-nota (1971), een nadere uitwerking van een schoolwerk-plan. Centraal staat daarbij dat integratie in wezen neer-komt op longitudinaal leerplanontwerp, waarbij de doel-stellingenvraag uiteraard primair gesteld wordt en eenlans gebroken wordt voor ouderparticipatie. In Hfdst 6 wordt een mogelijke veranderingsstrategiein het perspektief van het schoolwerkplan besproken. In deze hoofdstuken blijkt een duidelijk geloof inde autonomie van de school en haar direkt betrokkenparticipanten. Het boek lijkt dan ook in de eerste plaatsbedoeld om dit werk aan de

basis de nodige instrumen-ten te verschaffen in de vorm van vele praktiese idee??nen suggesties, die op zichzelf zeker waardevol zijn.Echter, er vanuit gaande dat niets zo prakties is als eengoede theorie, kan men zich afvragen of de schrijver zijndoel niet voorbij schiet doordat een en ander enerzijdste beknopt, te schematics en te veel los van de oorspron-kelijke kontekst wordt weergegeven en anderzijds teweinig in een theoreties kader geplaatst en krities be-schouwd wordt. Het werk is misschien het meest geschikt als naslag-werk voor wie gericht bepaalde zaken wil opzoeken,zoals bv. een weergave van het leerplan van Kamii(hfdst 7), de neerslag van een aantal Nederlandse Pro-jekten m.b.t. de integratie (Zeeland, Meppel, Z.W.Drenthe â€” hfdst. 8), uitgewerkte voorbeelden van aan-vankelijke en voorbereidende programma's (in de bijla-gen) enz. Als leesboek of studieboek lijkt het mij wat moeilijkverteerbaar door een weinig koherente stijl en onvol-doende theoretiese bezinning en samenhang.De schrijver stelt ons overigens een verkorte versievan dit boek in het vooruitzicht. Rob de Lange 237



??? Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Forum 9c jaargang, nr. 5, mei 1975Introduktie, door P van den BroekDe onderw??sgevendt als centrale figuur in het onderwijs-veranderingsproces, door R. VandcnbergheOnderw??sbegcleiding: een systeembenadering, doorJ. C. de Bruyne Echelonnering van de onderwijsbegeleiding, door P.van den Broek Indirekte begeleiding, nader bekeken, door W. P.Weijzen Onderwijsbegeleiding in relatie tot onderwijsinnovatie, door A. van Greevcnbroek Boekbespreking Auteurs Tijdschrift voor Orthopedagogiek 14e jaargang, nr. 4, april 1975 Redactioneel Berichten Counseling in de orthopedagogiek, door S. J. RedmeijerErziehungsschwierigkeiten in der Familie, door ChrPetrow Christow Gespreksgroepen van ouders, door C. Niem??ller-Commijs Over artikel 280, door Th. J. van Goelst MeijerBoekbespreking speciaal Mededelingen Ontvangen boeken Andriessen H. C. I., Leren aan ervaring en supervisie,Dekker & Van der Vegt, Nijmegen, 1975, ?’ 69,50Angenent H. L. W., Mishandeling in verband met op-voeding, persoonlijkheid en gezinsverhoudingen. Crimi-

nologisch Instituut van de Rijksuniversiteit te Gronin-gen, 1975 Dasberg L., Grootbrengen door kleinhouden als histo-risch verschijnsel. Boom, Meppel, 1975, ?’ 16,50 Holzhauer F. F. O. en Minden J. J. R. van. Psychologietheorie en praktijk 1, Stenfert Kroese bv.. Leiden, 1975,?’49,50 Jager H. de. Mensbeelden en Maatschappijmodellen, Stenfert Kroese bv., Leiden, 1975, ?’28,50 Kwant R. C., De visie van Marx, Boom, Meppel, 1975, ?’19,90 Liston R. A., Kijk op mensen (Healing the mind, 1974), Lemniscaat, Rotterdam, 1975, ?’ 15,90 Neill A. S., Een leven van laten leven (Neilll Neil?œ Orange Peel! 1972), Kosmos bv., Amsterdam, 1975, ?’18,50 Perls Fr., Gestaltbenadering â€” Gestalt in aktie. DeToorts, Haarlem, 1975 Vroede M. de. Bijdragen tot de geschiedenis van hetPedagogisch Leven in Belgi?? in de 19e en 20ste eeuW,deel II, Seminaries voor Historische Pedagogiek teGent en Leuven, 1974. 238



??? Faseringen van onderwijsplanning Jn onze begripsomschrijving in 2.6.2 hebben wijreeds aangegeven, dat onderwijsplanning een uit|iieerdere, ineengeschakelde fasen bestaand proces's; een zogenaamd 'multifasaal proces' (Riesen-kamp). Met betrekking tot het aantal fasen, dat hetplanningsproces zou moeten omvatten en ten aan-zien van de volgorde van de fasen bestaat bij de"leeste auteurs, die faseringen geven, weinig eens-gezindheid. Furck (1969) onderscheidt in zijnHexagon der Planung' 6 fasen, Lassahn (1969) 4,Widmaier & Bahr (1966) onderscheiden er 12,Clement (1972) 14, Rolff (1970) 10, de UNESCO(1970) 4, het Ministerie van Onderwijs en Weten-schappen (in diverse interne diskussie-nota's) 10 enVelema (1972) 8, terwijl wij, zoals in 5.3 nog zalblijken, onderwijsplanning gerealiseerd zouden wil-len zien in een 13 fasen omvattend proces. Evenmin als over het aantal fasen, bestaat erconsensus over de plaats, die de onderscheiden fasen'n het gehele onderwijsplanningsproces in moeteni^emen, d.w.z. waar en op welk niveau de fasen ge-situeerd moeten worden. Het gaat er hier om ofoepaalde

fasen al of niet tot de specifieke plannings-?¤ktiviteiten van een planning-unitÂŽ gerekend dienente Worden. Men denke dan in het bijzonder aan delasen als doelstellingenbepaling en -keuze, de uit-eindelijke plankeuze en niet in het minst aan deUitvoeringsfase (ook wel realisatie-, implementatie-of projektfase genoemd). We merken hier nog op,"at in mindere mate het aantal, doch met name deplaatsbepaling en de volgorde van de fasen vanbelang zijn voor de vaststelling van de relatie tussenplanning en beleidsvoorbereiding, -bepaling en-Uitvoering. Om enig idee te geven van de grote verscheiden-heid aan planningsfaseringen, zijn in Figuur 3a eenZevental faseringen van onderwijsplanning in de^orm van een vergelijkend overzicht bijeengebracht. Het eerste deel van dit artikel met de samenvattinggeplaatst in het juni-nummer. Zo men al - tengevolge van de onderling somssterk divergerende faseringen - enige onduidelijk-heid kan bespeuren, dan wordt die zo mogelijk nogvergroot door het ontbreken van een genormaliseer-de terminologie. Dit moge onder meer blijken uithet nogal gevarieerde woordgebruik van

diverseauteurs, daar waar zij dezelfde of nagenoeg dezelfdeplanningsfase bedoelen aan te duiden. Dat dit deduidelijkheid, maar vooral de eenduidigheid nietten goede komt, behpeft geen betoog. Het verschaf-fen van enige duidelijkheid in deze onduidelijkheidvormt een andere reden voor het opnemen van deSynopsis van Faseringen (Fig. 3a). 5.2 Overeenkomsten in de faseringen Om een indruk te geven van de gemeenschappelijkeelementen binnen de gegeven faseringen, hebben wijvervolgens een overzicht samengesteld, waarin demeer of minder met elkaar korresponderende fasenvan de verschillende indelingen in een nevenschik-kend verband geplaatst zijn (zie Figuur 3b). Defasering van Furck heeft hierbij model gestaan, om-dat wij van mening zijn, dat deze indeling de meestessenti??le onderwijsplanningsfasen omvat. De fasenuit de overige indelingen worden voor zover mogelijknaar inhoud en logische samenhang, doch nietaltijd volgens chronologische volgorde, gegroepeerdrond de zes fasen van Furck's planningshexagoon(n.b. Ten aanzien van het samenbrengen van diversefaseringen in ?Š?Šn

overzicht gelden uiteraard mutatismutandis dezelfde restrikties, die wij maakten metbetrekking tot Figuur 2). Bij aandachtige bestudering van de Figuren 3a en 3bvalt op, dat slechts in de fasering van Widmaier &Bahr en in die van Clement het demokratische modelinzake de relatie planning/beleid tot uitdrukkingkomt en wel achtereenvolgens in de fasen 8 en 12 en9 t/m 13. Dit is des te opmerkelijker, wanneer webedenken, dat juist Furck en Lassahn meer danbehartigenswaardige uitspraken hebben gedaan over Onderwijsplanning als instrument van onderwijsbeleid(deel 2)* P- F. Kagenaar, Maastricht ''Edagogische studi??n 1975 (52) 239-257 239



??? I II m IV V VI VII Furck Lassahn Widmaier & Bahr Clement UNESCO O & w Velema 1 Zielbestimmung 1 Information 1 Systemanalyse2 1 Problemstellung2 1 Determinationof Educational 1 Doeleindenbepaling 1 Identifikatiefase Prognosenaufstel-lung Erste theoretischeFormulierung Policy 2 2 Analyse 3 Zielvorstellungen-formulierung 4 QuantitativeBeschreibung undAnalyse 3 TheoretischeInterdependenzmit anderenDisziplinen 4 EmpirischeAnalyse Analyse &Probleem-signalering 3 Keuze van beleids-objectieven 2 Diagnostische fase3 2 Programmierung 5 Aufstellung eines Perspektivplans/ Prognosezeitraums 5 Erster Satz vonPrognose-Runs 6 4 'Problem-Solving' Ontwerpfase 3 Planziele 6 Bestimmung derArt der vorauszu-berechnen Entscheidungen??ber weiterePrognose-Runs 7 5 Keuze uit 4 Invoeringsfase 4 Programmierung 3 Realisation Variabelen 7 Aufstellung des Prognosemodells (Realgr??ssen) 8 Diskussion desPerspektivplans Annahmen ??berZielfunktionen8 Zweiter Satz vonPrognose-Runs 9 Vorlage anPolitiker 10 2 Over-all StrategyOutline-Law orMedium-or Long-Term Plan

mogelijkeoplossingen 6 Integratie vangekozen opslosin-gen in een 'com-prehensive plan' 5 Uitvoeringsfase 5 â€? Durchf??hrung 9 Bestimmung derArt der in diePrognose einge-henden Variabelen 10 Aufstellung desPrognosemodells(Monet?¤re Aspek-ten) Vorlage an Inte-ressenverb?¤ndeund ?–ffentlichkeit11 Event. Bereinigungvon Enscheidungs-und Zieldifferenzen12 Massnahmen-durchf??hrung 3 Programming 7 Keuze resp.aanvaarding van'compr. plan' 8 Programmering 6 Toetsingsfase7 Evaluatiefase I I I i



??? Onderwijsplanning als instrument van onderwijsbeleid het demokratisch funktioneren van onderwijsplan-ning en de eisen die daaraan gesteld moeten worden,maar dat in hun fasen-indelingen elk spoor van hetdemokratische model ontbreekt! Tenslotte noemen we nog de tienledige faseringvan Rolff, waarin uitdrukkelijk uitgegaan wordt vanhet demokratische planning/beleid-model. 'Die Pro-gramme werden in der Fach- und in der breiteren?–ffentlichkeit diskutiert (...) Das Parlament disku-tiert und beschliesst (...) '(Rolff 1970, p. 168-170). (U Si> ooO bO c I <^3 3 . O q .1S p e 2 Â§ I ^ in I O Â? W 5.3 Ontwerp van een onderwijsplanningsfasen-matrix Tot nog toe hebben wij naast onderwijsplannings-cyklus ook meermalen het begrip onderwijsplan-nings/7roce5 gehanteerd. Het is wellicht juister voort-aan te spreken van onderwij splanningscjAr/wj. Hetbegrip cyklus (kuklos (Gr) = kring, kringloop)geeft namelijk een tijdsverloop aan na afloop waar-van dezelfde verschijnselen i.e. fasen zich herhalen.Dit nu doet zich ook voor bij onderwijsplanning.Immers, zowel op grond van tussentijdse kontrolesals op grond van de

eindkontrole en -evaluatie vindtterugkoppeling plaats. Deze feed-back kan en zalin de meeste gevallen ook leiden tot bijstelling enaanpassing van het oorspronkelijke plan of program-ma alsook tot herformulering van de begindoel-stellingen, waarna het proces, de cyklus zich geheeldan wel gedeeltelijk herhaalt, waarmee dan de kring-loop gesloten is. Onderwijsplanning is een schijnbaar on-eind-ig pro-ces. In dit Ucht moet men het veel gebruikte begrip'rolling reform' zien; planningsprogramma's moetendermate 'open' zijn, d.w.z. toegankelijk voor tussen-tijdse veranderingen, aanpassingen en bijstellingen,dat 'ihre st?¤ndige Revidierbarkeit gesichert ist',aldus Rolff (1970, p. 167) in zijn boek, dat de veel-zeggende titel 'Bildungsplanung als rollende Reform'draagt. Kabinets- en Parlementswisselingen, met dedoorgaans daaraan gepaard gaande beleidsom-buigingen, kunnen als saillante voorbeelden dienenvan de noodzaak tot her-ori??ntering en herformu-lering van beleids- en planningsdoelen. Ter vermij-ding van misverstanden komen we nog even terugop het begrip onderwijsplanningscyklus. We ver-staan daaronder

het samenstel van specifieke enniet-specifieke planningsaktiviteiten binnen een on-derwijsbeleidssysteem ten behoeve waarvan deplanning in eigenlijke zin dienstbaar is. Tot despecifieke planning rekenen we aktiviteiten als infor-matieverzameling, analyse, prognose, diagnose enprobleemidentifikatie, doelstellingenstudie, formu-lering van planningsdoelen, programma/plan-opstel- 241
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??? Onderwijsplanning als instrument van onderwijsbeleid ling, programmering en evaluatie. Men kan duszeggen, dat planning en beleid in de onderwijsplan-ningscyklus ge??ntegreerd zijn. Wij willen er overigenswel met nadruk op wijzen, dat het invoeren van hetbegrip 'cyklus' geen ruimere interpretatie van hetbegrip 'planning' impliceert; de planning zelf vol-trekt zich binnen de specifieke planningsfasen (resp.de fasen 2, 3, 4, 5, 8, 11 en 13 van de onderwijs-planningsfasen-matrix). De onderscheiden fasenmogen niet als onafhankelijke elementen wordenbeschouwd. Onderwijsplanning is een subsysteembinnen het supra-systeem 'onderwijs'. Daar planningop zich dus ook een (sub)systeem is, staan de samen-stellende elementen i.e. fasen in een interdependenteverhouding tot elkaar. Een goede illustratie van deorganische eenheid van de fasen binnen onderwijs-planning is Furck's 'Hexagon der Planung' (Figuur 4). 4. ProgrammierungPig. 4. 'Hexagon der Planung' (Furck) Na reeds in 5.1 een zevental fasenindelingen derevue te hebben laten passeren, geven we nu de doorons voorgestane dertienledige fasering van

onder-wijsplanning: 1. Bepaling van onderwijsbeleidsdoelstellingen(globaal), 2. Informatieverzameling (deskriptief), 3. Analyse/Diagnose/Prognose/Probleemidentifi-katie, 4. Doelstellingenstudie (precisering van fase 1), 5. Formulering van planningsdoelen, 6. Eerste ter diskussiestelling, 7. Keuze van de planningsdoelen, 8. Programma/Plan-opstelling, 9. Tweede ter diskussiestelling,10. Keuze van het plan. Programmering, 12. Uitvoering van het plan, 13. Evaluatie. Ter visualisering van de integrale onderwijsplan-ningscyklus, de opeenvolging van de fasen, en dedaarmee korresponderende taakelementen, de voor-waarden waaraan in de verscheidene fasen voldaanmoet zijn alsook van de tot de planningscyklusbehorende aktiviteiten, hebben wij al deze elementensamengebracht in wat wij noemen de onderwijsplan-ningsfasen-matrix (Figuur 5). Het onderscheid, datwe gemaakt hebben in specifieke en niet-specifiekeplanningsfasen wordt aangegeven door de kadersvan onderbroken lijnen, waarin de specifieke plan-ningsfasen gevat zijn. 5.4 Beknopte fasenonischrijving^Â° Fase 1. - Bepaling van

onderwijsbeleidsdoelstellingenBeleidsdoelstellingen vormen het fundament vanplanning als doelgerichte aktiviteit. Voor het sukses-vol funktioneren van een (onderwij s)planningscy-klus is het noodzakelijk een onderscheid te makentussen globale beleidsdoelstellingen^i en geoperatio-naliseerde planningsdoelen. De eerste dienen afge-leid te worden van de naasthogere en algemeneresociaal-ekonomische en kulturele beleidsdoelstel-lingen (cf. 3.1 sub b). Men kan zeggen, dat beleids-doelstellingen aangeven wat bereikt moet wordenen planningsdoelen hoe de gestelde beleidsdoelenbereikt kunnen worden. De beleidslijnen wordenglobaal vastgesteld door de beleidsorganen (over-heid, parlement). Voor zover het het landelijke be-leid betreft, zijn de onderwijsbeleidsdoelstellingeno.m. te vinden in regeer-akkoorden, regeringsver-klaringeni2, Memories van Toelichting bij de Rijks-begrotingen, diskussie-, beleids- en prioriteitenno-ta's. In de 'Nota over het onderwijsbeleid' (BijlageIV van de Memorie van Toelichting bij de Rijksbe-groting voor 1973) wordt ten aanzien hiervan opge-merkt: 'De overheid heeft, globaal gesteld

tot taakde doeleinden van het onderwijsbestel te formulerenen te operationaliseren (...)' (o.e., p. 7). Wij tekenenhierbij aan, dat zulks inderdaad het geval dient tezijn waar het betreft de globale formulering vandoeleinden; de operationalisering ervan in konkreteplanningsdoelen behoort o.i. echter elders plaats tevinden. Fase 2 - InformatieverzamelingVerantwoord genomen beslissingen stoelen op goedeinformatie. Onderwijsplanning is een objektief hulp-instrument, dat op basis van onder meer een stelsel-matig opgebouwd informatie-apparaat beleidsbe-slissingen voorbereidt. Een goed verlopende plan-ningsprocedure is dus in hoge mate afhankelijk van 243



??? III onderwijsplanningsfasen-matrix ivplaats onderwijsplannings- -TOET^- taakelementen voorwaarden - regeerakkoorden - regeringsverklaringen - memories van toelichtingâ€? beleidsnota's - prioriteitennota'sâ€? de doelstellingen moeten ?Š?Šnsamenhangend geheel vormenmet de sociaal-ekonomischeen kulturele doelen bepaling van onderwusbeleids- doelste'llingen (globaal) beleid - bepaling en registratie v/dbenodigde informatie - opbouwen van een logischeinformatiestroom - op gang brengen van de in-formatiestroom (rapporten/bulletins/ statistieken/ tabel-len etc.) INFORMATIE-VERZAMELING(dcskriptief) i VI > inventarisatie van alle data-toeleveringsinstanties - organisatieschema - ge??nstitutionaliseerdekommunikatie- en Informatie-patronen participatie en medewerkingvan alle betrokkenen enbelanghebbenden planning-unit analyse/prognosediagnose/probleem j I^DENTIFIKATI?‹i â€? projektie van gewenste toe-komstige situatie {fase 1) opde bestaande situatie â€? probleemidentlfikatie enâ€?formulering planning-unit - Inventarisatie van systeem-variabelen en â€? elementenindeling

onderwijssysteem Inkoherente veldenontwikkeling onderzoek-instrumentarium â€” systematisering â€” operationallsering/konkre-tiserlnginterdisciplinaire benaderingâ€? vertaalbaarheid in de praktijk DOELSTELLINGEN-STUDIE (preciseringfase 1) planning-unit I FORMULERING [ ] Pi ANNINGSDOELEN | â€” systematisering â€” konkretiserlng â€” duidelijk onderscheid makentussen â€? beleidsdoelen â€? planningsdoelen - open en flexibele formulering planning-unit eersteter diskussie- stelling - diskussie over planningsdoelen - aanbrengen van evt wijzigingen,weglatingen of veranderingen - Zorgvuldige programmering - aangeven van tijdslimieten - zo groot mogelijke participatievan belanghebbenden en betrok-kenen â€? beleid/ â€? belanghebbenden/ â€? betrokkenen - afstemming op flnancieel-politlek klimaat keuze van deplanninsdoelen â€” stellen van prioriteiten beleid â€” opstellen van modellen â€” toetsing van modellen oppraktische uitvoerbaarheid- uitgaan van de in fase 7bepaalde planningsdoelen i programma-/i planning-unit tweedeter diskussie-stelling - idem fase 6 - â€” kennisnameen

Inachtnemingvan de resultaten van fase 9 â€? beleid â€” plankeuze TiT keuze v/h plan â€” onderwijskundige maatregelen: â€? mankracht â€? middelen â€? tijdsgasering - administratieve maatregelen â€? juridisch â€? organisatorisch â€? financieel - gebruikmaking van techniekenals bv. PPBS planning-unit programmering - planning-unit houdt zichafzijdig v/d uitvoering, metdien verstande echter datzij wel voeling houdt metde praktijk Lv.m. de evaluatie - ontwikkeling van een betrouw-baar onderzoeksinstrumentariumresp. evaluatie-systeem/procedure - kwantitatieve ?¨n kwalitatievetoetsing - gebruikmaking van techniekenals PERTen PEP uitvoeringvan hetplan onderwijsveld ir â€” na-kalkulatle â€” kontrole â€” toetsing v/d uitvoeringsresul-taten aan de belelds- en plannings-doelen â€” feed back verschaffen â€” aangeven v/d richting van evt. herzieningen/bijstellingen planning-unit 13 ^ = tussentijdse, kontinue^ deel kontrole en feed back Fig. 5. Onderwijsplanningsfasen-matrix Â?""T = specifieke - feed- back- lijnen



??? Onderwijsplanning als instrument van onderwijsbeleid de aanwezigheid ?¨n beschikbaarheid van de benodig-de informatie. Hoewel kwantitatieve data een zeerbelangrijk deel uitmaken van de totaal te verzamelengegevens, moet men evenzeer alle relevante kwali-tatieve data vergaren teneinde een hoge realiteits-waarde van de plannen te waarborgen. De hoeveel-heid aan gegevens is afhankelijk van het te besturensysteem. 'Een planningsafdeling van een organisatiemoet evenveel informatie op kunnen slaan als dat-gene wat ze wil besturen' (Klabbers 1971). De infor-matieverzameling is een specifieke planningsfase bijuitstek. Het is een goed teken, dat het Ministerie vanOnderwijs en Wetenschappen doordrongen is vande noodzaak van een hecht informatiesysteem.'Voorwaarde voor een planningsstelsel is de aan-wezigheid van een stelsel van beleidsinformatie, datde gegevens oplevert die nodig zijn voor het continueproces van beleidsvoorbereiding, beleidsuitvoering,evaluatie en terugkoppeling' (O & W 1973, p. 7).Dat hetzelfde ministerie die noodzaak ook daad-werkelijk ter harte neemt, moge blijken uit het

funk-tioneren van de departementale Co??rdinatie Com-missie Automatisering, die belast is met de opzetvan een informatiesysteem als boven bedoeld ^ Fase 3 - Analyse/Diagnose/Prognose/Probleemiden-tifikatie Tijdens deze fase van de planningscyklus wordende tijdens fase 2 verkregen gegevens omtrent demomentele onderwijssituatie onderworpen aan eensysteem-analytisch onderzoek. Ten behoeve vandeze analyse zijn de volgende bewerkingen nood-zakelijk: - Alle systeem-elementen en -variabelen van hetgehele onderwijssysteem moeten ge??nventariseerdworden. Systeem-elementen zijn bijvoorbeeld aan-tallen leerlingen per schoolsoort, per basisgenera-tie, per hoogste leerjaar, per regio, doublureper-centages, scholen-, leermiddelen- en leerkrachten-bestanden, leerplannen, materi??le en personelekosten, examenkriteria en -resultaten etc. - Het gehele onderwijssysteem moet in koherentevelden ingedeeld worden. M.a.w. alle zojuist ge-noemde elementen en variabelen moeten nietslechts ge??nventariseerd worden maar vooral ookgekategoriseerd. Een 'veld' bestaat uit een grootaantal logisch met

elkaar samenhangende elemen-ten en variabelen (in plaats van 'velden' zoudenwe ook kunnen spreken van mikrosystemen). Deindelingskriteria kunnen zeer verschillend zijn.Veel elementen en variabelen zullen overigens inmeer dan ?Š?Šn veld vallen. Zo kan bijvoorbeeld devariabele 'docent' zowel bij het veld 'salaire kos-ten' als bij het veld 'her- en bijscholing' ingedeeldworden. - Er dienen indelingskriteria vastgesteld te worden, waarnaar de systeemvariabelen per veld gegroe-peerd kunnen worden. Als aan de bovenstaande voorwaarden voldaanis, worden de in fase 1 bepaalde onderwijsbeleids-doelstellingen d.m.v. vergelijkend onderzoek gepro-jekteerd op de momentele, systeemanalytisch inkaart gebrachte onderwijssituatie. Op deze wijzewordt een inzicht verkregen in de verschillen tussende gewenste, toekomstige situatie (fase 1) en de teveranderen, bestaande situatie (fase 3). Of andersgezegd, door de doelstellingen te vergelijken met degegevens omtrent de bestaande situatie stuit men opde problemen, die zich voor zullen gaan doen bij degeplande verandering van die situatie en kan menals het ware de

diagnose van de systeemtoestandvaststellen. Om deze fase in zijn geheel te realiseren,zal een interdisciplinair team van deskundigen eenadekwaat onderzoeksinstrumentarium moeten ont-wikkelen. Fase 4 - DoelstellingenstudieDeze fase behelst de interdisciplinair wetenschappe-lijke studie, die vooraf gaat aan de formulering vande planningsdoelen. Met een variant op een bekendeuitspraak kunnen we zeggen, dat onderwijs in hetalgemeen en de doelstellingen ervan in het bijzonderte belangrijk zijn om 'slechts' aan politici en beleid-voerders te worden overgelaten. Twee aspekten zijn bij de studie en.de direktdaarop volgende formulering van doelstellingen vanbelang, nl.: a. systematisering enb operationalisering ad. a. Voor wat betreft de systematisering resp.kategorisering van doelstellingen zij met name ver-wezen naar de bekende 'Taxonomy of EducationalObjectives' van Bloom c.s. Verder hebben auteursals De Corte (1971) en Gagn?Š (1967) belangrijkebijdragen op dit gebied geleverd. Wel moet hierbijworden opgemerkt, dat zij de doelstellingenproble-matiek in de eerste plaats vanuit de leerplanontwik-keling

benaderen. Maar de klassifikaties van ge-noemde onderzoekers hebben een dermate generali-serend karakter, dat zij, naar het ons voorkomt, ookvan groot nut kunnen zijn voor de bestudering vanonderwijsbeleidsdoelstellingen en planningsdoelen. ad. b. Wil men effektief plannen, dan dienen dedoelstellingen, waar die planning vanuit gaat, ineenduidige termen geformuleerd resp. geoperationa-liseerd te worden. Aarts & Bevers (1969) schrijven 245



??? Paul F. Kagenaar in het voorwoord van 'Formuleren van onderwijs-doelstellingen terecht: 'Discussies over onderwijs-doelstellingen lijden niet zelden aan een vaagheidvan gebezigde termen'. Een doelstelling is dan pasgoed geformuleerd, als ze eenduidig te vertalen is inoperaties, dus handelingen en aktiviteiten. Dezeformulering/operationalisering is ook onmisbaarvoor de in een later stadium plaats hebbende evalu-atie; operationalisaties kunnen dan dienen als toet-singskriteria. Het resultaat van fase 4 zal een samen-hangend geheel moeten zijn van onderwijs- en on-derwijsbeleidsdoelstellingen. De doelstellingenstu-die is, temeer vanwege het specialistische karakterervan, de taak van een planning-unit. Fase 5 - Formulering van planningsdoelenDeze fase is qua uitwerking ervan moeilijk te schei-den van de vorige. We verwijzen daarvoor dan ooknaar de toelichting bij fase 4. De onderwerpelijkefase verschilt echter in zoverre van de vorige, dathier een precisering en konkretisering van de meerabstrakte beleidsdoelstellingen plaats vindt en welzodanig, dat een planning-unit deze vergaande ope-

rationalisaties als basis kan nemen voor een kon-kreet, technisch uitvoerbaar plan. Fase 6 - Eerste ter diskussiestellingWij hebben in het voorafgaande niet verholen, datnaar onze opvatting planning zich moet voltrekkenvolgens het demokratische of inspraak- en open-baarheidsmodel ten aanzien van de relatie planning/beleid (cf. 4.1). Dit impliceert onder meer dat deuiteindelijke planningsdoelen ter diskussie moetenworden voorgelegd aan zowel beleidvoerders enparlementaire organen alsook aan alle andere bijplanning betrokkenen zoals bijvoorbeeld de zgn.'onderwijskoepels' (Nederlandse Katholieke School-raad, Stichting Besturenraad Protestants-ChristelijkOnderwijs, Stichting Contactcentrum BevorderingOpenbaar Onderwijs, Centraal Orgaan voor hetGemeentelijk (Voortgezet) Onderwijs en de Stich-ting Algemene Bond van Scholen). Verder denkenwe nog aan de onderwijsspecialisten van vakbondenen werkgeversverbanden. Alle betrokkenen moetenvolgens een vooraf, in gezamenlijk overleg vastge-stelde procedure in staat worden gesteld wijzigingen,toevoegingen of weglatingen aan te

brengen. Dezeter diskussiestelling moet zorgvuldig worden gepro-grammeerd en er moeten duidelijke tijdslimietengesteld worden om te voorkomen, dat zich oeverlozediskussies gaan ontspinnen. Fase 1 - Keuze van de planningsdoelen In de praktijk zal het er dikwijls op neerkomen, dat- voornamelijk op grond van ide??le, financi??le enpolitieke overwegingen - een bepaalde keuze ge-maakt moet worden. Dit betekent, dat er prioritei-ten gesteld gaan worden. Dit is een zaak, die toe-komt aan de parlementaire organen. Fase 8 - Programma!Plan-opstellingOp grond van de in de voorafgaande fase vastge-stelde planningsdoelen worden door de planning-unit(s) de mogelijkheden onderzocht langs welkewegen en met welke middelen die doelen bereiktkunnen worden en of zulks op korte, middellangedan wel op lange termijn plaats kan vinden. Hetkomt meermalen voor, dat ?Š?Šn doel op verschillendewijzen bereikt kan worden. Dit verschijnsel wordtin de systeemleer ook wel 'equifinaliteit' (Bertalanffy)genoemd; een systeem kan, uitgaande van verschil-lende beginkondities, langs verschillende

wegen,dezelfde eindtoestand bereiken. Om een goed in-zicht te verwerven in de verscheidene mogelijkheden,worden meerdere planningsmodellen opgesteld, dieglobaal aangeven welke stappen suksessievelijk ge-zet moeten worden ter realisering van de beoogdedoelen. Er worden als het ware programma's, zomen wil scenario's, opgesteld. Toetsing op de prak-tische bruikbaarheid ervan vindt ook tijdens dezefase plaats. Uiteindelijk zullen er enige bruikbareplanopstellingen resteren, waaruit het beleid eenkeuze zal moeten maken (fase 10). Fase 9 - Tweede ter diskussiestellingDeze fase komt grotendeels overeen met de zesdefase, met dit verschil echter dat het brede forum vanbeleidvoerders, politici, vertegenwoordigers van hetonderwijs en de vele andere betrokkenen zich numoet beraden over de diverse alternatieve plannings-programma's en niet over de doelen. Ten aanzienvan de procedure en de tijdslimieten geldt ook hierdatgene wat in de toelichting bij fase 6 is opgemerkt. Fase 10 - Keuze van het plan Met inachtneming van de resultaten van de vorige fase kiest het beleid uiteindelijk voor

?Š?Šn bepaald plan. Fase 11 - Programmering van het planTijdens deze fase wordt het gekozen plan 'praktijk-klaar' gemaakt. Alle procedures volgens welke defeitelijke uitvoering van het plan (fase 12) zal moetengaan verlopen worden tot in details uitgewerkt. Deprogrammering - in wezen een uiterst minitieuze'step-by-step description' - valt uiteen in een aantaldeelaktiviteiten op diverse organisatorische gebie-den. 246



??? Onderwijsplanning als instrument van onderwijsbeleid Fase 12 - Uitvoering van het planOfschoon dit de belangrijkste fase van de onderwijs-planningscyklus is - het is tenslotte te doen om derealisatie van het plan - gaan we er op deze plaatsniet diep op in, daar wij van mening zijn, dat deuitvoering van het plan in handen moet liggen vande daarvoor in aanmerking komende onderwijsin-stellingen en de daarmee korresponderende bege-leidings- en adviesorganen. Deze zijn met opzet nietin onze planningskonstellatie opgenomen (voor demotivering hiervan verwijzen we naar 4.1). De inonze konstellatie centraal staande planning-unitshebben evenwel bemoeienis met de uitvoering, inzoverre zij de evalutie ervan verzorgen (zie fase 13). 'Successful planning requires in any case a closeinterplay between the planning-agency and agenciesresponsible for Implementation - the specific func-tions of the former agency possibly restricted to thecoordination of planning activities within the latter.Again, the main aim of the planning-agency in thiscase will be consistency control' (Eide 1964, p. 74). Fase 13 - Evaluatie In deze,

de onderwijsplanningscyklus 'afsluitende'fase worden de resultaten van de uitvoering getoetstaan de oorspronkelijke beleidsdoelstellingen en aande planningsdoelen. In eerste instantie is deze toet-sing een kwantitatieve, statistische operatie. Deduiding echter - we kunnen ook spreken van wegingof interpretatie - van de statistische informatie iseen kwalitatieve aangelegenheid i''. Op grond vande uitkomsten van deze evaluatie wordt al dan niettot herziening en/of bijstelling van het plan be-sloten. De evaluatie-fase staat in de onderwijsplannings-fasen-matrix aangegeven als een aparte fase aan heteinde van de planningscyklus. In feite vinden daar-v????r echter tussen bepaalde fasen reeds kontinue,tussentijdse (deel)kontroles plaats op grond waar-van feed-back verkregen wordt, die - terwijl decyklus nog loopt - kan leiden tot tussentijdse her-zieningen en bijstellingen. Deze interfasale evaluatieen kontrole is noodzakelijk, omdat de plannings-cyklus in het algemeen een vrij groot aantal jarenbestrijkt. Zou met de kontrole en de evaluatie ge-wacht worden tot de integrale cyklus is doorlopen,dan zou men het gevaar lopen

in ernstige mateachter de feiten aan te lopen, omdat het hier deplanning van een dynamisch, sociaal systeem be-treft; een systeem dat sterk onderhevig is, althanszou moeten zijn, aan veranderingen. 6.0 Enige organisatorische aspekten van onderwijs-planning (Onderwijs)planning maakt deel uit van het admi-nistratieve apparaat van een bestuurlijke eenheid(gemeente, provincie, gewest, land). 'Planning is aninstrument for effective administration; it has nofunctions per se, only as a part of a total adminis-trative machinery' (Eide 1964, p. 72/73). De organi-satie van planning in een bepaald land is sterk af-hankelijk van de wijze waarop het bestuurlijk ad-ministratieve apparaat is opgebouwd (bijvoorbeeldeen federale of een meer centrale staatsinrichting)en zal dan ook van land tot land verschillen. Daarplanning dus voor een niet onaanzienlijk deel be-paald wordt door de vigerende politieke en vooraladministratieve kontext, zal ook de organisatieervan voor een belangrijk deel afhankelijk zijn vande omstandigheden waaronder planning plaatsvindt. De ontwikkeling van een algemeen geldig entoepasbaar

organisatieschema moet dan ook tot deonmogelijkheden gerekend worden. De oplossingendie ontleend zouden kunnen worden aan een sche-ma, dat toegesneden is op ?Š?Šn bepaalde situatiezouden slechts een '(...) relative validity' hebben'depending upon the Situation within the administra-tive structure in question' (Eide, o.e. p. 79). Voor een goede beleids- c.q. planningsorganisatiezijn bijdragen vanuit met name de sociale- en be-stuurswetenschappen onmisbaar. Deze wetenschap-pen stellen ons onder meer in staat de principes teonderscheiden, die ten grondslag liggen aan organi-saties. Op het gebied van de principes, strukturenen funkties van de organisatie hebben disciplines alsbestuurs-, bedrijfs- en organisatiesociologie en in-terne en externe organisatieleer reeds belangrijkebijdragen geleverd. Voor literatuur op het gebiedvan onderzoek en theorievorming van de organisa-tie als institutionaliseringsvorm wijzen we hierslechts op de organisatie-typologie??n van Blau &Scott (1962), Etzioni (1961/1963), Pugh c.s. (1968)en Hage (1965)^5. Het voorhanden zijnde onder-zoeks- en theoriemateriaal heeft in het

algemeenslechts een geringe relevantie voor de (onderwijs)-planningsorganisatie. Des te meer echter voor hetbedrijfsleven en grote non-profit organisaties. En destudies die bestaan over de organisatie van het onder-wijs, hebben voornamelijk betrekking op de schoolals institutie en handelen in de eerste plaats over hetbedrijfsmatig funktioneren van de school. In bedoel-de studies wordt niet of nauwelijks aandacht besteedaan de strukturele en funktionele kenmerken van deonderwijsorganisatie als 'uitdrukking van en middeltot de eigen doelrealisering van het onderwijs' (Van 247



??? Paul F. Kagenaar Kemenade 1970/3, p. 2). Dit is even opvallend alsteleurstellend. De hiervoor genoemde organisatie-typologie??n enandere verworvenheden op het gebied van het orga-nisatie-onderzoek kunnen met de nodige verande-ringen ook op de onderwijsorganisatie en de organi-satie van onderwijsplanning worden toegepast. 6.1 - Organisatieprincipes Enige organisatieprincipes mogen hier niet onver-meld blijven, daar zij in het bijzonder van toepassingzijn op de organisatie van onderwijsplanning. Wevolgen, waar het de eerste vier principes betreft, determinologie van Widmaier & Bahr (1966) en metbetrekking tot de volgende principes die van Pughc.s. (1968) en Van Braam (1971). De principes zelfechter treffen we, zij het soms onder andere benamin-gen, op diverse plaatsen in de literatuur aan. Wenoemen de volgende organisatieprincipes: 1. Integratie De planning-units, als belangrijke eenheden binnende planningsorganisatie, dienen ge??ntegreerd te zijnin het gehele beleids- en besluitvormingsmechanis-me, op elk niveau en gedurende iedere fase. 2. Ko??peratie Tussen de planning-

units en alle daarvoor in aan-merking komende beleids- en bestuursinstanties,onderzoeksteams, experts e.a. dienen nauwe samen-werkingsrelaties te bestaan. 3. Ko??rdinatie Teneinde een zo vruchtbaar mogelijke uitwisselingvan informatie te verkrijgen en om de aktiviteitenvan de gespecialiseerde planning-units te richten opde algemene beleidsdoelstellingen, alsmede ter voor-koming van ongewenste versnippering van plan-ningsaktiviteiten, is een ko??rdinatiepunt gewenst. 4. Kontinu??teit De organisatie van de werkzaamheden binnen deonderscheiden fasen moet zo zijn, dat de fasenvloeiend in elkaar over kunnen gaan, zodat ersprake is van een kontinue planningscyklus. 5. Specialisatie!Funktionalisatie Dit principe betreft het uiteenleggen van de plan-ningsfunktie in deelfunkties of taken, alsmede detoewijzing (allokatie) van die funkties aan de meestdaarvoor in aanmerking komende instanties, en/ofpersonen. 6. Standaardisatie!Formalisatie Het betreft hier het geven van vaste vormen, regels enomschrijvingen van het gedrag in de organisatie;het reglementeren van taken, besluitvormingsproce-

dures en uitvoeringsbepalingen. 7. Centralisatie versus Decentralisatie Dit principe betreft de mate waarin in een organisa-tie de beslissingsmacht en de uitvoering al dan niethi??rarchisch zijn geregeld; de beheersing van sank-tie- en kontrolemogelijkheden is in deze van grootbelang. Wil men tot een koherente onderwijsplanningkomen, dan is een bepaalde mate van centralisatienoodzakelijk. Een sterk gedecentraliseerde plan-ningsorganisatie is uit doelmatigheidsoogpunt nietverkieslijk en is bovendien strijdig met de aan plan-ning ten grondslag liggende gedachten. De opstel-ling van een 'over-all plan' ,de daaraan noodzakelijkvoorafgaande prognoseopstellingen, de systeem-benadering etc. kunnen alleen door middel van eenvoldoende gecentraliseerde ogranisatievorm totstand komen. Het voorafgaande neemt overigensniet weg, dat bepaalde gehele of gedeeltelijke plan-ningsfunkties gedecentraliseerd kunnen en somszelfs moeten worden. Te denken valt bijvoorbeeldaan de aktiviteiten, aangeduid bij de fasen 2, 3, 4, 5en 13 van de onderwijsplanningscyklus. 8. Flexibiliteit Het betreft hier de mate van

veranderingskapaciteitvan de organisatie. Aan de veranderingskapaciteitvan een planningsorganisatie moeten hoge eisengesteld worden. (Vergelijk wat wij daar onder meerin 5.3 over gezegd hebben). 6.2 Organisatievormen van onderwijsplanning Het zal wel de wens zijn van een ieder, die zich voorde taak gesteld ziet een nieuwe organisatie op tezetten om 'tabula rasa' te kunnen beginnen. Dit isechter een vrome wens. Het is namelijk, om hetenigszins kontradiktoir te formuleren, relatief een-voudiger met niets dan met iets te beginnen. Het ont-werpen van een 'ideaal-typisch' organisatiemodel isaanzienlijk eenvoudiger dan het opzetten van eenpragmatisch-realistisch organisatiepatroon. In kon-kreto, wanneer men de organisatie van een plan-ningsmechanisme wil realiseren, begint men niet ineen luchtledig. In de regel treft men een aantalinstanties aan, die zich reeds min of meer'implicietof expliciet met planning, of wat daar voor moetdoorgaan, hebben beziggehouden. Bedoelde orga- 248



??? Onderwijsplanning als instrument van onderwijsbeleid nen hebben strukturen en funkties, die het produktzijn van vaak respektabele historische ontwikkelin-gen. Elk departement, elke instantie en ieder bureauheeft zijn eigen specifieke tradities, institutioneleattitudes en gevoeligheden. Het invoeren van eennieuwe en ingrijpende methode als integrale plan-ning zal dan ook onvermijdelijk hier en daar opweerstanden stuiten. Deze kunnen en mogen nietgenegeerd worden. Kortom, de planningsorganisatoriÂŽ treft bij zijnstart een bepaalde 'erfenis' aan. Deze als een'quantit?Š n?Šgligeable' te beschouwen zou om meerdan ?Š?Šn reden niet juist zijn. Of de planningsorgani-sator te allen tijde bestaande instanties moet sauve-ren is een andere kwestie. Hij zal in ieder gevalbehoedzaam, doch doelbewust die organisatievormmoeten trachten te verwezenlijken, die voor de in-en uitvoering van planning het meest wenselijk is.Hij zal daarbij taktisch tussen een groot aantallastige klippen door moeten laveren. Maar hij moetniet schromen de organen, die niet of nauwelijksfunktioneel zullen blijken te zijn, doch die wel menenvoor

een rol ergens in de planningsprocedure inaanmerking te kunnen komen, uit te schakelen enzo nodig nieuwe organen in het leven te roepen. De voorkeur zal gegeven moeten worden aan eenorganisatievorm, waarin bestaande instanties funk-tioneel opgenomen zijn (eventueel met een gewijzig-de en/of uitgebreide taakstelling) en waarin niet teveel nieuwe organen in het leven geroepen behoevente worden. Dit laatste niet in het minst om budget-taire redenen, maar zeker ook met het oog op demogelijkheid op betrekkelijk korte termijn een plan-ningsprocedure in gang te kunnen zetten. De tekiezen organisatievorm wordt voor een belangrijkdeel bepaald door de onderliggende organisatieprin-cipes en door de vigerende politieke en beleidsstruk-tuur. Om redenen van uiteenlopende aard zal mennooit een volledig adekwate en bevredigende organi-satie bereiken, ?Š?Šn waar alle betrokken partijen enalle belanghebbenden zich 'con amore' mee kunnenverenigen. 'Organisationsfragen werden nie eine per-fekte L??sung finden. Politische und verwaltungs-technische Usancen, die Durchschlagskraft

einzelnerPers??nlichkeiten u.?¤. sind Komponenten, welchedie Wahl dieser oder jener Organisationsform unddie Betonung des einen oder anderen Organisations-Prinzips mitbestimmen werden' (Widmaier & Bahr1966, p. 25). 6.3 Organisatieschema OnderwijsplanningIn weerwil van de onvolkomenheden, die aan een algemeen organisatieschema kleven, hebben we ge-meend er goed aan te doen, ter eerste ori??ntatie,toch een proeve van een dergelijk schema in dit arti-kel op te nemen. Het schema, dat specifiek toegesne-den is op de situatie in Nederland, wordt voorafgegaan door een voorlopige inventarisatie van dieorganen, instanties en instituten, die ons inziens inieder geval in de organisatie van onderwijsplanningbetrokken moeten worden. Voorlopige inventarisatie van de bij onderwijsplan-ning in Nederland betrokken organen I. Organen met beslissingsbevoegdheid 1. Parlement, 2. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen 3. Ministerie van Financi??n, 4. Ministerie van Economische Zaken, 5. Ministerie van Sociale Zaken en Volksgezond-heid, 6. Ministerie van Cultuur, Recreatie en Maatschap-pelijk Werk,

7. Ministerie van Volkshuisvesting en RuimtelijkeOrdening, 8. Ministerie van Landbouw en Visserij.IL Adviesorganen 1. Nationale Stuurgroep Onderwijsplanning, 2. Sektorale Stuurgroepen Onderwijsplanning, 3. Innovatiecommissies (Basisonderwijs en Mid-denschool), 4. Adviescommissie voor de Programmering(ACP), 5. Onderwijsraad, 6. H.B.O.-raad, 7. Academische Raad, 8. Sociaal-Economische Raad (SER), 9. Commissie Planprocedure, 10. Raad van Advies voor de Ruimtelijke Ordening, 11. Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbe-leid, 12. Raad van Advies voor het Wetenschapsbeleid.III. Technische Organen 1. Nationaal Onderwijsplanbureau, 2. Sociaal en Cultureel Planbureau, 3. Centraal Planbureau (CPB), 4. Centraal Bureau voor de Statistiek (CBS), 5. Rijks Planologische Dienst (RPD), 6. Provinciale Planologische Diensten (PPD's), 7. Economisch-Technologische Instituten (ETFs), 8. Wetenschappelijke Onderzoeksinstituten en -or-ganisaties (Universitaire Onderzoekscentra, 249



??? Paul F. Kagenaar Stichting voor Onderzoek van het Onderwijs(SVO) e.d.). IV. Overleg- en inspraakorganen 1. Centrale Commissie voor Onderwijsoverleg(CCOO), 2. Federaties van Besturen van Onderwijsinstellin-gen, 3. Vertegenwoordigers van Onderwijsinstellingen, 4. Vertegenwoordigers van Onderwijsbonden(ANOF, ABOP, NGL, KOV e.a.), 5. Onderwijsspecialisten van Vakbonden, 6. Onderwijsspecialisten van Werkgeversverbanden, 7. Nationale Schoolraad, 8. Nationale Ouderraad. In het organisatieschema (Figuur 6) is deze veel-heid aan organen in een organisatorisch verbandbijeengebracht. 7.0 Huidige stand van zaken in Nederland 7.1 Situatieschets In vergelijking bijvoorbeeld met landen als Frankrijken Zweden, behoort Nederland niet tot de koplo-pers waar het betreft de inschakeling van integraleplanning ten behoeve van het onderwijsbeleid. Welzijn in ons land bepaalde vormen van in hoofdzaakkwantitatieve onderwijsplanning aan te wijzen. Wedenken dan in de eerste plaats aan de Planprocedurein het kader van de Wet op het Voortgezet Onder-wijs (Art. 64 t/m 76). Sinds de

inwerkingtreding vande Mammoetwet in 1968 stelt de Staatssekretarisvan Onderwijs en Wetenschappen jaarlijks, op ad-vies van de Commissie Planprocedure, het Plan vanScholen vast. Dit scholenplan, dat een periode vandrie jaar bestrijkt en dat van jaar tot jaar 'opschuift'(zgn. voortschrijdende driejarenplanning), vermeldtde nieuwe scholen of nieuwe afdelingen aan scholenvoor voortgezet onderwijs, die in de betreffendedriejarige periode - al dan niet in principe - vooroprichting en bekostiging door het Rijk in aanmer-king komen. Het scholenplan is bedoeld om doormiddel van een optimale spreiding op lokaal, regio-naal en nationaal niveau te komen tot een samen-hangend en evenwichtig geheel van onderwijsvoor-zieningen binnen het voortgezet onderwijs^ÂŽ. In nauwe samenhang met het Plan van Scholenstaat het in mei 1974 ge??ntroduceerde Scholenbouw-plan. Het gaat hier wederom om een vorm van voor-namelijk kwantitatieve planning. Het Scholenbouw-plan beoogt '(.. .) meer duidelijkheid te scheppenin het scholenbouwbeleid'. (O & W 1974/2, p. 7). Ten behoeve daarvan is een

voortschrijdend vier-jarenplannings- en budgetteringssysteem ontwikkeldop grond waarvan de vele aanvragen voor bouw enverbouw van scholen voor voortgezet onderwijs inrationeler banen geleid kunnen worden en waar-door '(â€? â€? â€?) de bouw van een nieuwe school vanafde eerste aanvraag tot en met de feitelijke bouwprocedureel op de voet gevolgd en financieel overde verschillende jaren is ingepast" (ib.). Het valt teverwachten, dat het Plan van Scholen te zijner tijdge??ntegreerd zal worden in het Scholenbouwplan(of omgekeerd?). Hoewel bij de opstelling van beide plannen opbescheiden wijze rekening wordt gehouden metkwalitatieve kriteria, kunnen we niet anders dankonstateren, dat hier sprake is van kwantitatievefacetplanning. De ervaring en 'know-how' echter,opgedaan met vooral de planprocedure en de plan-procedure op zich, als onontbeerlijk element vaneen meer omvattend planningssysteem, kunnen bijde invoering van integrale onderwijsplanning vangrote betekenis zijn. Dit geldt mutatis mutandis ui-teraard ook voor het nog recente Scholenbouwplan. Vertonen de scholen- en

de scholenbouwplan-ning - op het gebied van kwantitatieve planninggoede in hun soort - al een 'piecemeal'-karakter,met de overige planmatige aktiviteiten, die ont-plooid zijn (veelal v????r 1968) was dat nog sterkerhet geval. We behoeven slechts te wijzen op hetwerk van diverse kommissies en werkgroepen, dieieder afzonderlijk ten behoeve van bepaalde oplei-dingen werkzaam zijn geweest ter vooruitberekeningvan het aanbod aan leeriingen/studenten en van devraag naar afgestudeerden. Deze kommissies haddenvaak ook de opdracht onderzoek te doen naar demeest wenselijke spreiding van o.m. Kweekscholenvoor Onderwijzers, Opleidingsscholen voor Kleuter-leidsters en H.T.S.-en. Meer in het algemeen kangerefereerd worden aan het werk van de kommissiesen instituten, die belast zijn met de struktureringvan de onderwijsvernieuwing: de Landelijke enRegionale Pedagogische Centra, de CommissiesModernisering Leerplan en de kommissies belastmet de voorbereiding en begeleiding van de Experi-mentele Lerarenopleidingen (COL, COLVO, COL-BO). In dit verband moet ook de in

oprichting zijndeStichting voor de Leerplanontwikkeling genoemdworden. Ofschoon de zojuist genoemde organengeen planningsaktiviteiten ontplooien in de zin diewij^lT in dit artikel aan gegeven hebben, zijn zijtoch van groot belang voor de opzet van een omvat-tende planningsorganisatie. Immers, al eerder heb-ben wij gesteld, dat onderwijsplanning tevens moetimpliceren onderwij sverandering en -vernieuwing 250
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??? Paul F. Kagenaar ('Planning is Planning for Change'/'Planning isRolling Reform'). Als we de situatie, zoals we die nu in Nederlandaantreffen, in ogenschouw nemen, kunnen we vast-stellen, dat - hoewel de verscheidene vormen vanfragmentarische planning 'an sich' heel verdienste-lijk zijn - het geheel eerder de indruk geeft van eenlappendeken. En wel een met veel gaten! Afgezienvan het postsekundair onderwijs, waar op grondvan de McKinsey-voorstellen een vrij goed sluitend,doch in hoge mate kwantitatief planningstelsel totstand aan het komen is, moet gekonstateerd worden,dat in de overige sektoren van het onderwijs noggeen samenhangende planning van de grond is ge-komen. Zelfs niet per sektor. 'De gegevens voor deplanning van bepaalde schoolsoorten zijn beschik-baar en aan vooruitberekeningen ontbreekt het niet.Maar de planning is passief en versnipperd' (Iden-burg 1971, p. 125). Konklusie: onderwijsplanning in Nederland is bijlange na (nog) geen integraal en koherent geheel. 7.2 Verwachtingen voor de nabije toekomst De weinig uitbundige konklusie, waarmee we devorige

paragraaf afsloten, neemt overigens niet wegdat wij omtrent de ontwikkelingen in de nabije toe-komst hoopvol gestemd zijn. Dat we ons hierbijniet laten leiden door enigerlei vorm van 'wishfulthinking', moge blijken uit de volgende, in chrono-logische volgorde weergegeven feiten:1970 - Rapport van de Commissie voorbereidingonderzoek toekomstige maatschappijstruc-tuur (zgn. 'Commissie De Wolff), 1970 - OECD-Conference on Policies for Educa- tional Growth, 1971 - Nota 'Problemen van onderwijsplanning'' (februari), 1971 - ' Nota inzake verbetering van de planning van het postsecundaire onderwijs in Nederland'(oktober), 1972 - 'Nota over het onderwijsbeleid',-waarm door de minister van Onderwijs en Wetenschap-pen de overtuiging wordt uitgesproken vande noodzaak te 'moeten geraken tot eenstelsel van planning', 1973 - Oprichting van het Sociaal en Cultureel Planbureau. Dit bureau heeft tot taak dewetenschappelijke fundering te leggen vooreen samenhangend en doelmatig overheids-beleid op het gebied van het maatschappe-lijk en kultureel welzijn. ,1973 - Instelling van een Ambtelijke

Werkgroep,die - met het oog op de uitbreiding van hetplanningssysteem voor het gehele onder-wijs - tot taak heeft advies uit te brengenover een stelsel van meerjarenplanning t.b.v.het onderwijsbeleid op het terrein van hetprimaire en secundaire onderwijs. Om desamenhang van de planningsaktiviteiten vande verscheidene onderwijssektoren zo goedmogelijk te verzekeren, vindt er tussen dewerkgroep enerzijds en de Commissie Plan-procedure en de Informateurs PlanningPostsecundair Onderwijs anderzijds overlegplaats over funktionele werkrelaties. 1973 - Instelling van het Contactorgaan voor deInnovatie van het Onderwijs (een landelijkko??rdinatiepunt) door de besturen van deVereniging De Samenwerkende LandelijkePedagogische Centra en het Werkverbandvan Plaatselijke en Regionale Onderwijs-adviesdiensten (WPRO), 1973 - Voorzieningen worden getroffen voor de op-richting van een Onderwijsplanbureau, 1973 - Installatie van de Innovatiecommissies Basis- onderwijs en Middenschool (december), 1974 - Discussienota 'Naar een structuur voor de ontwikkeling en vernieuwing van het

primairen secundair onderwijs' (januari) iÂŽDe met betrekking tot onderwijsplanningmeest saillante voorstellen in deze nota be-treffen: - De instelling van een Avdiescommissie voorde Programmering (ACP). Deze kommis-sie heeft als opdracht de minister adviesuit te brengen over de programmering vande ontwikkelingen en vernieuwingen vanhet onderwijs en zal daarom ko??rdine-rend op gaan treden t.a.v. de adviserendeaktiviteiten van de innovatiekommissies,n.b. De laatste zouden volgens de voor-stellen in deze struktuurnota moeten gaanfungeren als subkommissies van de ACP. - De oprichting van de Stichting voor deLeerplanontwikkeling (S.L.O.) Een en ander konform de voorstellen d.d.mei 1972 van de Commissie OrganisatieLeerplanontwikkeling. De SLO heeft inde eerste plaats tot taak de ko??rdinatie enontwikkeling van onderwijsleerpakkettenten behoeve van het kleuteronderwijs, hetlager onderwijs en het voortgezet onder-wijs alsmede voor de opleiding en her- enbijscholing van onderwijsgevenden. Daar-naast zal de SLO steun moeten verlenenaan de ontwikkeling van leerplannen in 252



??? Onderwijsplanning als instrument van onderwijsbeleid het kader van de innovatieprojekten.1974 - Aankondiging door de Minister van Onder-wijs en Wetenschappen van een 'Onderwijs-contourenplan (cf. Memorie van Toelichtingbij de Rijksbegroting voor 1975, p. 26).In deze voor 1975 aangekondigde diskussie-nota zullen voorstellen gedaan worden aan-gaande de toekomstige onderwijssituatie ineen perspektief van 20 ?¤ 25 jaar. Voeg aan de hiervoor opgesomde feiten nog toede beschikbaarheid van een groot areaal aan plan-ningstechnieken, -methoden en modellen^" alsookde niet te onderschatten ervaring en 'know-how',die een aantal instanties, die zich al sinds geruimeretijd ?¨n theoretisch ?¨n praktisch met planning hebbenbeziggehouden, in de loop der tijd hebben opgedaan.Men denke dan aan instanties als het CentraalPlanbureau, de Rijks Planologische Dienst en deProvinciale Planologische Diensten, het CentraalBureau voor de Statistiek e.a. voor zover het onsland betreft. Vergeten we zeker niet de bijdragenvan internationale organen als de OECD en deUNESCO en hun respektievelijke plannings-

enonderzoeksinstituten het CERI en het IIEP. Ook hetfonds aan kennis en ervaring, dat in industrie, be-drijfsleven en krijgsmacht aanwezig is, mag nietonderschat en onaangesproken blijven. We denkenbijvoorbeeld aan bedrijven als AKZO, Shell, Philips,PTT, DSM, TNO, IBM, General Electric, Boeing,Honeywell e.d. en aan de zgn. 'think groups' als deRAND-Corporation, het MIT, het Hudson Institu-te, het Battelle Memorial Institute en het StanfordResearch Institute, die geavanceerde plannings- enforecastingstechnieken ontwikkeld hebben. Het zalduidelijk zijn, dat genoemde concerns en research-instituten zich niet, althans niet expliciet bezighou-den met onderwijsplanning. Er zijn echter veel paral-lellen tussen bedrijfsmatige planning en onderwijs-planning aan te wijzen. Via 'technology transfer'(Jantsch) kunnen kennis en ervaring, opgedaan bijde planning in industrie, bedrijfsleven en elders, ookbenut worden voor onderwijsplanning. Als we nu alle in deze paragraaf aangeduide om-standigheden in ogenschouw nemen, dan mogen wevoor de nabije toekomst goede hoop koesteren, dater een daadwerkelijk begin

gemaakt kan en zalworden met integrale onderwijsplanning. Er heeftzich in de laatste jaren binnen de betreffende beleids-kringen een 'mentaliteitsverandering' ten faveureVan onderwijsplanning voltrokken. We menen tekunnen konstateren, dat er momenteel op hetMinisterie van Onderwijs en Wetenschappen, waar-van de belangrijkste impulsen uit moeten gaan, eenvoldoende en soms zelfs hoge mate van verande-rings- c.q. planningsbereidheid aanwezig is. Als mendaarbij nog bedenkt, dat het huidige politieke kli-maat en de politieke konstellatie in Nederland be-paald gunstig is te noemen met betrekking tot plan-ning, dan is het niet ongerechtvaardigd te verwach-ten, dat de invoering van integrale onderwijsplan-ning in de komende jaren een goede kans maakt. 8 Nawoord Planning pleegt meer dan eens onderwerp te zijn vaneen fundamentele kontroverse. Daarom willen wijtot besluit van dit artikel enige woorden wijden aande ideologische en politieke implikaties ervan. Wezullen ons hierbij voornamelijk beperken tot hetnoteren van hetgeen door een aantal auteurs opge-merkt is over de al of niet ideologische

neutraliteitvan (onderwijs)planning. Dat er ten aanzien van ditpunt grote tegenstellingen in denken bestaan, mogeblijken uit de volgende uitspraken: - '(â€? â€? â– ) educationalplanning is ideologically neutral'. (Coombs 1970, p. 14) - '(â€? â€? â€?) die Futurologie kann nicht wertfrei sein'. (Ingelstam 1971, p. 180) Futurologie en planning zijn uiteraard niet het-zelfde, maar volgens Ingelstam behoort planning totde toekomstkunde en neemt daarin zelfs een zeerbelangrijke plaats in. Het is dan ook op grond vande nauwe verwevenheid van de beide disciplines,dat de notities over futurologie grotendeels ook ge-acht worden te gelden voor planning. In een uit het Nederlands vertaald artikel in hetDuitse tijdschrift FUTURUM onderscheidt VanSteenbergen binnen de toekomstkunde of futurolo-gie twee stromingen, die bijna diametraal tegenoverelkaar staan vanwege hun fundamenteel uiteenlo-pende ideologische uitgangsbases.Te weten: a. De 'Establishment-Futurologie' 'Sie hat eine ausgesprochene Integrationsperspektiveder Gesellschaft (kursivering P.K.) und ist durchretrospektive Methoden gekennzeichnet'.

(VanSteenbergen 1970, p. 162). Tot de aanhangers vandeze richting worden gerekend: Herman Kahn('Scenario-Writing'), Olaf Helmer ('Delphi'-tech-niek en 'social technology'), Daniell Bell ('The Endof Ideology') Anthony Wiener en Erich Jantsch('Technological Forecasting in Perspective'). Overde eerste drie spreekt Van Steenbergen als van'einen ideologischen Triumvirat'. b. 'Kritische Futurologie' is de aanduiding van de 253



??? Paul F. Kagenaar tweede richting. 'Sie impliziert eher eine Konfliktper-spective der Gesellschaft (Kursivering P.K) und istdurch prospektive Methoden gekennzeichnet. DieseRichting bildet eine kleine und verstreute Opposi-tionsbewegung innerhalb der Futurologie' (o.e., ib.).Tot deze stroming behoren auteurs als Arthur Was-kow, Herbert Marcuse, Claus Koch en RobertJungk. De aanhangers van de 'Establishment-Futurolo-gie' zijn ervan overtuigd, dat de maatschappij zoalsdie nu is, geen wezenlijke veranderingen en verbe-teringen meer behoeft, want de bestaande maat-schappij is 'the good society in itself', aldus Bell inzijn boek met de aan duidelijkheid niets te wensenoverlatende titel 'The End of Ideology' (1961).Zowel Bell als Lipset ('Political Man') zijn vanmening, dat de huidige demokratie de belangrijksteproblemen van de industri??le maatschappij opgelostheeft en dat de overblijvende problemen van sekun-daire betekenis zijn, 'technische' aanpassingspro-blemen. Boguslaw in 'The New Utopians' (1965) wijstechter op de gevaren van een overheersing van desamenleving door technokraten.

De 'nieuwe elite'van systeemontwerpers en -analisten, informatika-deskundigen en planners, door sommigen wel 'socia-le ingenieurs' genoemd, dreigt zich te ontwikkelentot een computerbureaukratie, die in feite het beleidgaat uitmaken door, waar mogelijk, politieke ofbeleidsbeslissingen te reduceren tot routinematige enadministratieve beslissingen. Koch (1968) is beduchtvoor 'den technokratischen Pferdefuss' van de ideo-logie van de 'Establishment-Futurologie' en noemtJantsch's 'Technological Forecasting in Perspective'(1967) een 'Handwerkszeug f??r Technokraten'. Wij willen geenszins het gevaar ontkennen, datkan kleven aan het tot uitvoer brengen van eenslechts voor deskundigen, lees planningstechno/ogen(dit behoeven per se nog geen planningstechnofcro/ente zijn!) toegankelijke, komplexe, integrale planning.Het gevaar van een technokratisch totalitarisme isdaarin gelegen, dat de fundamentele waarden vande samenleving en van het individu ge??xploiteerdkunnen gaan worden om niet te zeggen gemanipu-leerd. 'Toenemende rationaliteit in de beleidsvor-ming - o.m. door de invoering

van integrale plan-ning - plaatst de ekspressieve funktie van de ideolo-gie op de achtergrond, doch benadrukt tegelijkertijdde instrumentele funktie van de ideologie. Ideolo-gie??n dienen hierbij hoofdzakelijk als richtsnoervoor de formulering en uitvoering van konkretepolitieke beleidsvoorstellen' (Wentink 1972, p. 120). Het gaat erom, dat, uitgaande van de verscheiden-heid aan bestaande ideologie??n, waardehi??rarchie??nen politieke inzichten, getracht wordt een voor allegroeperingen werkbare konsensus te bereiken. Datde individuele mens daarbij in verdrukking dreigtte geraken, is evident. 'Shubik meent dat dezelfdetechnologie, die bijgedragen heeft tot deze komplexemaatschappij in staat moet kunnen zijn nieuwemechanismen te verschaffen waardoor het individuweer in de gelegenheid wordt gesteld zijn keuzevrij-heid opnieuw te beleven. De nieuwe kommunikatie-technologie moet hierbij uitkomst bieden. Shubiknoemt het voorbeeld van referenda die mogelijkkunnen worden met behulp van snelle komputer-verwerking van de gegevens waardoor het individuweer rechtstreeks bij belangrijke

beslissingen kanworden betrokken' (o.e., p. 129). We hopen in de loop van dit artikel aangetoond tehebben, dat de huidige maatschappij in haar geheelen in haar samenstellende delen behoefte heeft aanplanning en daar niet aan kan ontkomen. Voordegenen echter, die dat een beklemmende gedachtevinden en dat associ??ren met de karikaturale enwelhaast onmenselijke samenlevingen zoals bijvoor-beeld George Orwell in 'Nineteen Eighty-Four'en Aldous Huxley in 'Brave New World' die zoaangrijpend en suggestief geschetst hebben, behoeftdat nog geen reden te zijn om zich - veelal emotio-neel - te verzetten tegen planning en alles wat daar-mee annex is. Het is namelijk ons inziens niet alleenmogelijk, maar zelfs vereist, dat in een demokra-tische samenleving waarden als bijvoorbeeld vrijheidin de planning ingebouwd worden. 'Wir werdengezwungen sein mit Planungen zu leben, wir wer-den, wie Weisz?¤cker sagte, den Raum der Freiheitplanen m??ssen, und dabei st?¤ndig in Gefahr sein,Opfer eines durch und durch technokratischen Mo-dells zu sein (...)' (Lassahn 1969, p. 668). Of

zoalsSalvador de Madariaga in de inleiding (n.b. getiteld:'Planning for Freedom'!) van de reader 'Perspec-tives of Planning' van Jantsch (1969) opmerkt:'Having established the principle that individualfreedom is not merely the most efficient means butthe only end of planning, we must now balance itby declaring that the freedom of the Community i.e.its right to be considered as such, is also the bestmeans and a legitimate end of our planning. Asynthesis is necessary or a realisation of the factthat order is as necessary for liberty as liberty is fororder '(De Madariaga 1969, p. 41/42). De bestaandeplannings- en prognosetechnieken kunnen natuur-lijk door technokraten 'r??cksichtslos', waar hetbetreft gevestigde ideologie??n en waardehi??rar-chie??n, ge(lees: mis-)bruikt worden, indien niet denodige 'veiligheden' in de planningscyklus zijn inge-bouwd. Wij achten het echter zeer wel mogelijk om 254



??? Onderwijsplanning als instrument van onderwijsbeleid planning te realiseren via het demokratische ofinspraak/openbaarheidsmodel (cf. 4.2) en met ge-bruikmaking van de niet geheel terecht door kri-tische futurologen zo gevreesde en als anti-demokra-tisch bestempelde plannings- en prognosetechnie-ken. Het valt te betreuren, dat het vele baanbrekendewerk, dat door de zogenaamde 'denkfabrieken'('Look-Out-Institutes') en door grote koncerns ver-richt is en nog wordt, door aanhangers van dekritische futurologie a priori als afkeurenswaardigbeschouwd wordt. Zulks overwegend op grond vande weliswaar evidente banden van genoemde onder-zoekscentra met het militair-industri??le komplex.Het is evenwel zeer goed denkbaar, dat plannings-koncepten - primair ontwikkeld t.b.v. het industri-??le en militaire apparaat - een vreedzame i.e. onder-wijskundige toepassing krijgen. In dit verband be-hoeven we slechts te wijzen op de vreedzame toe-passing van kernenergie, het civiele gebruik van voorde ruimtevaart ontwikkelde technologie??n (meteo-rologische en kommunikatiesatellieten, bepaaldelastechnieken

e.d.) en de brede toepassing, dietechnieken als het 'Planning-Programming-Budge-ting-System' (PPBS), de 'Program Evaluation andReview Technique' (PERT) en de 'Critical PathMethod' (CPM) reeds buiten de kontext ten behoevewaarvan zij ontwikkeld werden, gevonden hebben. Tot slot merken we nog op, dat bij het tot uit-voer brengen van planningsmechanismen, die poten-tieel technokratisch misbruik in zich bergen, uiterstewaakzaamheid geboden blijft. Noten 9. Een planning-unit bestaat uit ?Š?Šn of meer instantiesof uit een cluster van afdelingen van een bepaaldeinstantie, die in nauw verband en meestal ge??nstitu-tionaliseerd samenwerken aan de voorbereidingen/of de opstelling van een plan. De planning-unitis een gespecialiseerd apparaat, dat tot taak heeftdie informatie te verzamelen en te analyseren, dienoodzakelijk is voor het nemen van beslissingen enhet (doen) uitvoeren van evaluatie door de beleid-voerders in het kader van de plannings-cyklus. 10. Voor een nadere uitwerking van de dertien fasen zijverwezen naar Kagenaar (1973, p. 107 t/m 121). 11. Van Braam (1971) spreekt hier van

'basisdoeleindenen verstaat daaronder 'de centrale, in meer abstractetermen geformuleerde, algemene doeleinden van hetbeleid. In de basisdoeleinden van het overheidsbe-leid komen de meest fundamentele waarden, belan-gen, idealen en voorkeuren van de samenleving,voorzover de realisering daarvan mede aan de over-heid is toevertrouwd, tot uitdrukking. Zij zijn alszodanig de hoogste, meest abstracte uitgangs- en kristallisatiepunten van maatschappelijke (resp.politieke) consensus en strijd' (o.e., p. 374). 12. Illustratief is bijvoorbeeld de Regeringsverklaringvan het Kabinet-Den Uyl, afgedrukt in de Neder-landse Staatscourant van maandag 28 mei 1973,Nr. 102 op p. 3 en 4 onder het hoofd 'Ontwikkelingen ontplooiing'. 13. Het Mc Kinsey-rapport 'Verbetering van de plan-ning van het postsecondaire onderwijs in Nederland'biedt een toepasselijke informatie-analyse, dieoverigens ook van toepassing kan zijn op het primairen sekundair onderwijs. Het gewenste informatie-systeem kan, aldus de samenstellers van het rapport,in drie elkaar gedeeltelijk overlappende fasen wor-den opgezet: 1. Het bepalen van de

benodigde informatie, 2. Het opbouwen van een logische informatiestroom,3 Het op gang brengen van de informatiestroom 14. 'Information in itself is silent; it is the use to whichit is put, in terms of inferring, interpreting, projecting,analyzing, manipulating, Computing and decision-making, that is important' (Oskar Morgenstern). 15. Een beknopt overzicht van deze typologie??n is tevinden in 'Het onderwijs als organisatie' van VanKemenade (1970/3, p. 3-17). Zeer handzaam is hetdoor de auteur opgestelde schema, waarin hij - devier behandelde typologie??n samenvattend - ver-schillende vooral voor het onderwijs relevante orga-nisatorische aspekten aangeeft. 16. Dit kan bijvoorbeeld een voorbereidingskommissie,een stuurgroep of een team van organisatiedeskun-digen, bijgestaan door beleidsfunktionarissen, zijn. 17. Ten aanzien van de bij onderwijsplanning betrokkenministeries moet worden opgemerkt, dat de bestaan-de indeling in departementen, direkties, afdelingen,onderafdelingen en inspekties momenteel niet, al-thans zeker niet optimaal is afgestemd op de kom-plexiteit van integrale onderwijsplanning en op

deverwevenheid van de ene problematiek met de andere.Het Ministerie van O & W is overigens wel doendereeds voorbereidingen te treffen, die bedoeld zijnom de organisatie en bezetting van departement eninspekties af te stemmen op de nieuwe beleidvoering.'Zo zal de topstructuur van de beleidsdirectiesworden versterkt ten einde aan de eigenlijke be-leidsbepaling meer aandacht te kunnen geven (...).Op het gebied van de onderwijsvernieuwing zal deInspecteur-Generaal van het Onderwijs een co??rdi-nerende functie binnen het departement gaan ver-vullen' ('Nota over het onderwijsbeleid' O & W1972, p. 9). 18. Inmiddels heeft de Minister van Onderwijs enWetenschappen bij brief d.d. 16 januari 1975 aande Voorzitter van de Tweede Kamer (Zitting 1974-1975, 13.100, hoofdstuk VIII, nr. 29) aangekondigd'telken jare v????r 1 oktober tegelijk met het scholen-plan ingevolge de WVO een scholenplan ingevolgede Experimentenwet Onderwijs vast te stellen enbekend te maken' (t.a.p., p. 6). 19. Van de meer definitieve nota, waarvan het de be- 255



??? Paul F. Kagenaar doeling is, dat dc kommentaren op en adviezen naaraanleiding van de diskussienota daarin verwerktzullen worden en die, zoals is aangekondigd voorjaar1975 aan de Staten-Generaal zal worden aangebo-den, hebben wij tijdens het schrijven van dit artikelnog geen kennis kunnen nemen. 20. Het zou in dit verband te ver voeren een overzichtte geven van de op dit moment voorhanden zijndeplanningsinstrumenten en -methoden. Daarom ver-wijzen wc naar het als een kompendium te beschou-wen boek van Jantsch (1967), Technological Fore-casting in Perspective', alsook naar Kagenaar (1973,hoofdstuk 3). Literatuur Aarts, J. F. M. C. & Bevers, J. A. A. M.: Formuleren vanonderwijsdoelstellingen, Nijmegen 1969. Adam, D. (Ed.): Educational Planning, Syracuse 1964. Bell, D.: The End of Ideology, Chicage 1961. Blau, P. M. & Scott, W. R.: Formal Organizations, SanFrancisco 1962. Bloom, B. S. C.S.: Taxonomy of Educational Objectives;The Classification of Educational Goals!Handbook t'Cognitive Domain, New York 196915. Boguslaw, R.: The New Utopians/A Study of

SystemDesign and Social Change, Englewood ClifTs/NewYersey 1965. Braam, A. van: Organisatie van de beleidsvorming oplangere termijn, in: Acta Politica, 6 (1971) 4. Clement, W.: Von der ersten zur zweiten Generation derBildungsplanung, in IBE-Bulletin (1972) 9 van hetInternational Bureau of Education. (Gen?¨ve). Coombs, Ph. H.: What is Educational Planning?, in: deIIEP-serie 'Fundamentals of educational Planning'(no. 1), Paris 1970. Corte, E. de: Naar een model voor de inventarisatie vandidaktisch wenselijke doelstellingen, in: PedagogischeStudi??n, 48 (1971) 1. Deen, N. & Eyndhoven, S. J. C. van (Ed).: Vormgevingvan beleid in onderwijs en cultuur, Groningen 1972. Dror, Y.: The Planning Process: a Facet Design (1), in:International Review of Administrative Sciences, 29(1963) 1. Eide, K.: Organization of Educational Planning, in:Adam, D. (Ed.) Educational Planning, Syracuse(U.S.A.) 1964. Etzioni, A.: A Comparative Analysis of Complex Organi-zations, New York 1961. Furck, C. L.: Strukturprobleme der Bildungsplanung/Kritische Bemerckungen, in: Zeitschrift f??r die P?¤da-gogik, 15

(1969) 3. Gagn?Š, R.: Curriculum Research and the Promotion ofLearning, in: Tyler, R. W. e.a.. Perspectives of Curri-culum Evaluation, Chicago 1967. Hage, J.: An Axiomatic Theory of Organizations, in:Administrative Science Quarterly, 10 (1965) 4. Idenburg, Ph. J.: Theorie van het onderwijsbeleid, Gro-ningen 1971. Ingelstam, L.: Zukunftsm??glichkeiten f??r Organisation und Planung, in: Futurum 4 (1971) 2.Jantsch, E.: Technological Forecasting in Perspective!A framework for technological forecasting, its tech-niques and Organization; a description of activitiesand annotated bibliography, Paris 1967.Jantsch, E. (Ed.): Perspectives of Planning!Proceedingsof the OECD Working Symposium on Long-RangeForecasting and Planning (Bellagio, Italy 27th october -2nd november 1968), Paris 1969.Kagenaar, P. F.: Onderwijsplanning als instrument van onderwijsbeleid, Nijmegen 1973 (doktoraalskriptie).Kemenade, J. A. van: Papers ten behoeve van hetSeminar Onderwijssociologie 1970-1971, Nijmegen, 1970. 1. Uitganspunten voor een sociologie van onderwijsen opvoeding. 2. Onderwijs en sociale

ongelijkheid. 3. Het onderwijs als organisatie. 4. Het socialisatieproces; een poging tot sociolo-gische specificatie. Klabbers, J. H. G.: Kollegediktaat Systeemtheorie (eigen aantekeningen), Nijmegen 1971.Koch, C\.: Handwerkszeug f??r Technokraten, in: 'Atom-zeitalter'{196%) 1/2.Lassahn, R.: Bildungsplanung - Wissenschaft und Ver-antwortung, in: Zeitschrift f??r die P?¤dagogik, 15(1969) 6. Madariaga, S. de: Planning for Freedom, in Jantsch, E. (Ed.), Perspectives of Planning, Paris, 1969.Mc Kinsey & Company, Inc.: Verbetering van de plan-ning van het postsecondaire onderwijs in Nederland!Fase Hl, Toetsing en nadere uitwerking, Amsterdam 1971. OECD: Educational Policy and Planning!Netherlands,Paris 1967. Onderwijs en Wetenschappen, Ministerie van: Rapportvan de Commissie voorbereiding onderzoek toekomstigemaatschappijstructuur, ('CommissieDe Wolff'),'s-Gr&-venhap 1970. Onderwijs en Wetenschappen, Ministerie van: Nota'Problemen van onderwijsplanning', 's-Gravenhage 1971(februari). Onderwijs en Wetenschappen, Ministerie van: Notainzake verbetering van de planning van

het postsecun-daire onderwijs in Nederland, 's-Gravenhage 1971(oktober). Onderwijs en Wetenschappen, Ministerie van: Nota overhet onderwijsbeleid (Bijlage IV van de Memorie vanToelichting bij Hoofdstuk VlII/Onderwijs en Weten-schappen van de Rijksbegroting voor het Dienstjaar1973, 's-Gravenhage 1972.Onderwijs en Wetenschappen, Ministerie van: Memorievan Toelichting bij Hoofdstuk VlII/Onderwijs enWetenschappen van de Rijksbegroting voor het Dienst-jaar 1974, 's-Gravenhage 1973.Onderwijs en Wetenschappen, Ministerie van: Discus-sienota 'Naar een structuur voor de ontwikkeling en devernieuwing van het primair en secundair onderwijs','s-Gravenhage 1974/1. 256



??? Onderwijsplanning als instrument van onderwijsbeleid Onderwijs en Wetenschappen, Ministerie van: Scholen-bouwbeleid geen loterij (P. E. Spijkerman), in: Uitlegnr. 372, 's-Gravenhage 1974/2. Onderwijs en Wetenschappen, Ministerie van: Memorievan Toelichting bij Hoofdstuk VlII/Onderwijs enWetenschappen van de Rijksbegroting voor het dienst-jaar 1975, 's-Gravenhage 1974/3. Ozbekhan, H.: Toward a General Theory of Planning,in: Jantsch, E. (Ed.), Perspectives of Planning, Paris1969. Pugh, D. S. C.S.: A Conceptual Scheme for Organiza-tional Analysis, in: Administrative Science Quarterly,8 (1968) 4. Riesenkamp, J. Educational Planning, in: Info, 3 (1972)3. Rolff. H. G.: Bildungsplanung als rollende Reform/Einesoziologische Analyse der Zwecke, Mittel und Durchf??hrungsformen einer reformbezogenen Planung desBildungswesens, in: de serie 'Berliner Studien zurBildungsplanung und Bildungsreform' (no. 1), Frank-furt am Main/Berlin/M??nchen, 1970. Steenbergen, B. van: Kritische und Establishment-Futurologie, in Futurum, 3 (1970) 2. Tyler, R. W. e.a.: Perspectives of Curriculum Evaluation,Chicago

1967. UNESCO: Educational Planning!A World Survey ofProblems and Prospects, Paris 1970. Uyl, J. den: Regeringsverklaring van het Kabinet-DenUyl, in: de Nederlandse Staatscourant van maandag28 mei 1973-nr. 102. Velema, E.: Vormgeving van het onderwijsbeleid, in:Deen, N. & Eyndhoven, S. J. C. van (Ed.), Vorm-geving van beleid in onderwijs en cultuur, Groningen1972. Wentink, A. A.: Planning in een techno-industri??lesamenleving; wenselijkheid, beperkingen en gevarenvan een makroskopisch beheersingssysteem, in SocialeWetenschappen, 15 (1972) 2. Widmaier, H. P. & Bahr, KL: Bildungsplanung!Ans?¤tzezu einer rationalen Bildungspolitik, Stuttgart 1966. W??lfl", P. de: Rapport van de Commissie voorbereidingonderzoek toekomstige maatschappij-structuur, 's-Gra-venhage 1970. WVO: Wet op het Voortgezet Onderwijs ('Mammoetwet')'s-Gravenhage 1963. Curriculum vitae P. F. Kagenaar (geb. 1943) studeerde na zijn onderwij-zersopleiding pedagogiek aan de Katholieke Universi-teit Nijmegen; dokt??raalexamen (1973) in de afstudeer-richting Onderwijskunde (specialisatie: beleid). In hetkader van

zijn specialisatie liep hij stage op het Ministerievan Onderwijs en Wetenschappen (Direktie Onderwijs-vernieuwing en Planning); was enige jaren werkzaam alsonderwijzer in het lager onderwijs, en als docent psycho-logie/pedagogiek aan de Lerarenopleiding TechnischBeroepsonderwijs van het 'Nederlands Genootschap' teNijmegen. Sinds 1972 direkteur van het bestuursbureauvan de Stichting Katholiek Onderwijs Maastricht(vwo/havo/mavo). Adres: Pergamijndonk 50, Maastricht. 257



??? Het meten van taalvaardigheid Deel 2: de verhaaltjes-test1 Han J. Groencndaal, Vakgroep Ontwikkelingspsychologie, Pedologie, Speciale Pedagogiek, Vrije Universiteit, AmsterdamLoren S. Barritt (Ph.D) School of Education, University of Michigan, Ann Arbor, Michigan 48104, U.S.A. 3. De Verhaaltjestest In de volgende paragrafen geven wij een nadereanalyse van de 'Verhaaltjestest' om de volgenderedenen: - de test is bij meerdere onderzoeksprojekten ingebruik, zie par. 3.2. - ontwikkeling en gebruik van de test kan als voor-beeld dienen van de soort samenwerking waar-voor in par. 2.5 een pleidooi is gehouden. 3.1 Achtergrond Blank en Frank (1971) beschrijven een alternatieveprocedure voor de gangbare imitatietoetsen. Zijgaan er van uit dat de beschikbaarheid van syntak-tische strukturen op zich van weinig belang is: 'Ifa child has a particular language structure, it is im-portant to determine whether he uses it freely andappropriately in relevant circumstances. If he doesnot, then the structure, though potentially available,may not serving as an adaptive tooi to help the childorganize his thinking'

(Blank and Solomon, 1969). In de meeste taaltoetsen worden variaties in deproduktie door het kind onder invloed van allerleipsychologische faktoren (intelligentie, situationelevariabelen e.d.) als relatief onbelangrijk beschouwd.Blank en Frank zeggen hierover: 'Yet these variablesmay have - if not linguistic importance - cognitiveimportance since they are likely to reflect the avail-ability and appropriateness of the child's linguisticskills in coping with meaningfull situations' (Blankand Frank, 1971). De procedure van hun 'Story Retelling Test' ver-loopt in het kort als volgt: S. krijgt een kort ver-haaltje te horen en vervolgens twee taken aangebo-den. Taak 1: reproduktie van het verhaaltje. Taak2: beantwoording van vragen over het verhaaltje. De skoring van taak 1 is gericht op syntaktischekenmerken, de skoring van taak 2 op inhoudelijke aspekten. Voordelen van een dergelijke procedure zijn: - een verhaaltje vertellen en er vragen over stellenheeft veel overeenkomst met de typische kleuter-school-setting; het is een betekenisvolle, vertrouw-de situatie en 'it also demands that an organiza-tional structure be

imposed on the material if itis to be incorporated' (Blank and Frank, 1971). - vanwege de zinvolle kontekst is het mogelijk deinteraktie tussen syntaktische variabelen (nazeg-gedeelte) en semantische kenmerken (vragen be-antwoorden) te bestuderen, als uitbreiding vanhet onderzoek naar linguistische faktoren afzon-derlijk. - vanwege de kompleksiteit van de taak kan derelatie tussen verschillende psychologische varia-belen zoals subjekt-variabelen (individuele ver-schillen, I.Q., leeftijd), situationele variabelen(trainingsmethode, presentatiewijze, e.a.) en meerspecifieke linguistische variabelen bestudeerdworden. - tenslotte een praktisch argument: de test is een-voudig af te nemen, van relatief korte duur enminder geestdodend dan het reproduceren vaneen aantal afzonderlijke, meestal onsamenhan-gende zinnen. 3.2 Konstruktie De geschetste procedure is uitgangspunt geweestvoor een taaltest, samengesteld door Reesink (1971)ten behoeve van het zgn. Friesland-projektSVO-081(Wijnstra, 1973). In enigszins gewijzigde vorm is detest opgenomen in de Leidse Diagnostische Test(Schroots, e.a.,

1974), ontwikkeld t.b.v. het projekt'Vroegtijdige herkenning van en hulp aan kinderen(4-8 jaar) die op enigerlei wijze vastlopen in hetonderwijs', SVO projekt 0274*. â™? Een samenwerkingsprojekt van het Nederlands Insti-tuut voor Praeventieve Geneeskunde/TNO te Leiden 258 pedagogische studi??n 1975 (52) 258-267 1  Deel 1: Overzicht van een aantal Nederlandse taal-tests, is geplaatst in het juni-nummer.



??? Het meten van taalvaardigheid Het 'verhaaltje' bestaat uit tien zinnen, waarineen aantal grammatische strukturen zijn verwerkt.De keuze van de betreffende strukturen is be??nvloeddoor het onderzoek van Blank en Frank (1971), envan Arlman-Rupp (1971); voornamelijk die gram-matische strukturen zijn gekozen uit de Imitatietoetsvan Arlman-Rupp, welke differentieerden binneneen groep van 5-jarige kinderen. Voor wat betreft de lengte van de zinnen is aange-sloten bij Blank en Frank, namelijk gemiddeld tienwoorden per zin. De test, zoals opgenomen binnende LTD, bestaat uit twee gedeeltes, namelijk nazeg-gen en vragen stellen, zie bijlage I. - Vragen: het verhaaltje biedt ten eerste de mogelijkheid omde zgn. kommunikatieve taalvaardigheid van hetkind (m.a.w. hoeveel informatie is werkelijk over-gekomen) te bestuderen. Aan S. worden vragengesteld over verschillende elementen uit het ver-haaltje, en de antwoorden van het kind leverendan informatie op over zijn kapaciteit voor hetbevatten van betekenisinhouden, in dit geval vande afzonderlijke zinnen. Het insluiten van seman-tische variabelen

(betekenisinhouden) in de testheeft het voordeel dat niet alleen de absolutehoeveelheid informatie, welke bij het kind is over-gekomen, vastgesteld kan worden maar ook demate van relevantie van de gereproduceerde infor-matie. De skoring betreft dan ook kernantwoor-den (t.w. de minimale hoeveelheid informatie inhet antwoord op de vragen welke E. van S. ver-langt) en additionele informatie (t.w. extra idee??nin het antwoord van S. welke relevant zijn m.b.t.de gestelde vraag). Bijvoorbeeld: gevraagd naareen bepaalde aktiviteit van de figuren in het ver-haaltje kan S. een extra punt verdienen door ookde plaats-aanduiding van de bepaalde aktiviteitte reproduceren. - Nazeggen: het verhaaltje dient ten tweede als imitatietoets;in dit gedeelte van de test valt het aksent op destruktuur van de zinnen. Gestreefd is naar meervariatie in de strukturen dan in de gebruikelijkeimitatietoetsen te vinden is, hoewel de keuze vande strukturen en transformaties wel medebepaaldis door deze imitatietoetsen. (drs. J. J. F. Schroots), Vrije Universiteit, vakgroepOntwikkelingspsychologie, Pedologie en Speciale Peda-gogiek (drs. J.

Groenendaal) en het School AdviesCentrum 's Hertogenbosch e.o. (drs. R. van Waarden).Voor een uitvoerige uiteenzetting over dit projekt kanWorden verwezen naar de Vervolg SubsidieaanvrageSVO-0274 (NIPG/TNO, Leiden, 1974). Waar het bij de meeste imitatietoetsen erom gaatde inhoud en de struktuur niet los van elkaar te zien(zgn. semantisch-funktionele analyse van Arlman-Rupp, 1971) valt in het imitatiegedeelte van de'Verhaaltjestest' het aksent op de struktuur van dezinnen sec, omdat de inhoud al een beurt krijgt bijhet navragen. Het gaat daarbij om een aantal ele-menten die de aanwezige struktuur impliceren en alszodanig gemeten worden. De hele zin blijft daarbijin beschouwing, en niet de zgn. kritische strukturenals een deel dat uit de hele zin wordt gelicht. Een aantal in par. 2.3 genoemde beperkingen vande imitatietoets komen hiermee te vervallen: erkunnen meer verschillende strukturen gebruiktworden dan in de imitatietoets ?¤ la Menyuk,McCaffrey, e.a.; daar komt bij dat strukturen oftransformaties als pronominalisering, inversie, e.a.minder arbitrair zijn dan bij een aantal onsamen-hangende

zinnen. Het is natuurlijk wel de vraag of desamenhang tussen de zinnen werkelijk van invloedis op het nazeggen, c.q. het begrijpen van de struk-turen en inhoud. Een ander voordeel is dat taalbe-heersing wordt vastgesteld m.b.v. een set samenhan-gende zinnen, een situatie welke (hopelijk) de school-situatie meer benadert. 3.3 Skoring Voor het feitelijke skoringsvoorschrift van het na-zeg- en vragengedeelte van de Verhaaltjestest ver-wijzen we naar bijlage 2 en 3. We schrijven hier ietsover de rationale achter de skoring. Het skoringsvoorschrift voor het imitatiegedeeltegaat er van uit dat de syntaktische strukturen uit deinput-zinnen in de ouput van het kind moetenterugkomen. Niet alle woorden uit de zin hoevenexakt gereproduceerd te worden; het gaat om dezeer elementaire struktuur, waarbij als leidraad voorde skoring de zgn. Case-analyse volgens Fillmore(1968) dient. Voor een korte beschrijving van hetkenmerkende van een dergelijk model van taalbe-schrijving verwijzen we naar Reesink (1971). Voor de skoring houdt het model in dat nogal watwoorden of lexikaal-semantische eenheden mogenworden

weggelaten of vervangen voordat een struk-tuur geweld wordt aangedaan. Als voorbeeld gevenwe zin 1 uit de test (zie blz. 260). Van (1) moeten terugkomen: a, bi en/of b2, ci en/ofC2, en d om het maksimale aantal punten te krijgen. Ook goed gerekend (d.w.z. in de output is dejuiste struktuur gehanteerd) worden de zinnen:- Op een dag winkelden moeder en Jan in de stad; 259



??? Hart J. Groenendaal en Loren S. Barritt - Op een dag was moeder in de stad aan het winke-len; - Op een dag (eens) waren moeder en Jan aan het'statten'. Iedere tekortkoming, d.i. missen van elementena, b, 0 of d levert een punt verlies op. Kontrole op aanwezigheid van transformaties zitingebouwd in de volgorde van de elementen; kri-tische strukturen als onderdelen van de gehele zinworden niet gehanteerd. Het koderingssysteem doetrecht aan de hele zin en let op de volgorde. Overi-gens betekent het aanhouden van het gegeven ko-deringssysteem niet dat bepaalde strukturen nietrelevant kunnen zijn in een (experimenteel) onder-zoek; het ligt er maar aan op welk diepte-nivo jewilt meten (skoren). Bijvoorbeeld de progressievevorm: waren aan het winkelen kan belangrijk wordengeacht. In dat geval moeten alle elementen van hetverbum aanwezig zijn; het in ons geval gehanteerdeskoringssysteem levert echter voldoende informatieop over de taalvaardigheid van een kind. Een nadeelvan het huidige skoringssysteem is wel dat - linguis-tisch gezien - bepaalde diepte-nivo's andere

nivo'soverheersen, zodat niet altijd duidelijk is op welknivo gemeten wordt. In een volgend Interimrappori(in voorbereiding, 1975) willen we nader ingaan opde mogelijkheid verschillende 'skoringsfilters' te ge-bruiken om verschillende nivo's te meten van ?Š?Šnen dezelfde output. De rationale achter het skoringsvoorschrift vanhet semantische gedeelte van de test is als volgt:voor een kernantwoord twee punten, voor extramaar wel relevante informatie ?Š?Šn punt extra.Erkend moet worden dat dit type skoring arbitrairis in velerlei opzicht; bijvoorbeeld: een skore vantwee punten voor een zin hoeft niet dezelfde hoeveel-heid informatie in de output van S. te weerspiegelenals een skore van twee punten voor een andere zin.Ook de gekozen semantische eenheden, d.w.z. debasale idee??n in het verhaaltje (aktiviteiten, perso-nen, Objekten, plaatsaanduidingen, etc.) zijn enigs-zins arbitrair. De kodering vormt echter een rede-lijke benadering van de hoeveelheid en relevantievan de informatie, welke bij het kind is overgeko-men. Tabel 7. Aantal, gemiddelde, standaard-deviatie per leeftijdsgroep; standaard

meetfout en maximale skore van de VT(VU-steekproef: N = 467). Subtest VT-nazeggen VT-vragen leeftijd 4jr. 5jr. 6jr. Tot. 4jr. 5jr. 6jr. Tot. N 177 232 58 467 177 232 58 467 M 23.15 36.2 35.0 30.45 3.8 8.4 7.15 . 6.35 SD 14.5 12.5 14.0 15.8 4.3 6.8 7.2 6.5 SEm 4.17 2.82 max. skore 55 " 35 3.4 Enkele voorlopige psychometrische kenmerken In het kader van genoemd SVO-projekt 0274 zijngegevens verzameld: door het NIPG/TNO ten be-hoeve van een eerste psychometrische verkenningvan de Leidse Diagnostische Test (Schroots e.a.,1974) en door de VU ten behoeve van de evaluatievan haar Programma: Bevorderen van het abstraktedenken bij kleuters (Groenendaal e.a., 1974b).Beide steekproeven overlappen elkaar gedeeltelijk.Voor nadere gegevens omtrent voorlopige resultatenvan de steekproef van het NIPG/TNO verwijzen wenaar Interimrapport NIPG/TNO nr. 8. Hieronder volgen enkele - eveneens voorlopige -resultaten met betrekking tot de Verhaaltjes-test alspre-test in de VU-steekproef 1972-1973 (zie tabel7-9). (1) Op een dag waren moeder en Jan in de stad aan het winkelen.

zinsfragment struktuur kodering skoring op een dag tijd a 1 punt waren aan het winkelen aktiviteit bi + ba 1 punt totaal: moeder en Jan onderwerp Cl + C2 1 punt 4 punten in de stad plaats d 1 punt 260



??? Het meten van taalvaardigheid Tabel 8. Moeilijkheidsgraad en diskriminatie-index voorde items van de VT (VU-steekproef: N = 467). VT-nazeggenitem p- rir max.no. waarde skore VT-vragenitem p- rir max.no. waarde skore 1 42 .66 4 1 17 .36 3 2 68 .74 4 2 25 .43 3 3 52 .73 5 3 20 .62 4 4 59 .75 5 4 25 .69 3 5 59 .71 4 5 40 .43 2 6 60 .79 6 6 4 .26 4 7 56 .78 5 7 20 .60 4 8 64 .82 8 8 16 .43 4 9 49 .80 7 9 35 .57 2 10 49 .69 7 10 8 .51 6 Tabel 9. Betrouwbaarheidsmaten van de VT (Vu steek- proef: N = 467) VT- VT- nazeggen vragen ril splithalf gekorrigeerd voor testlengte .94 .85 rtt homogeniteitsindex (KR 20) .93 .81 rtr test-hertest na 3 maanden .79 .56 (NIPG - VU-overlap N = 94) Voor gegevens betreffende validiteit en norme-ring verwijzen we naar het genoemde NIPG/TNOInterimrapport nr. 8. 3.5 Revisie en nadere gegevens Reeds bij eerste inspektie van komputeroutput vanfrekwentieverdelingen en itemgegevens, uitgesplitstover verschillende leeftijdsgroepen, bleek de test alsgeheel en in het bijzonder het vragengedeelte teweinig te diskrimineren binnen de leeftijdsgroep van4-jarigen; beide testgedeeltes zijn

in revisie; makke-lijker zinnen toegevoegd aan het nazeggedeelte,anders geformuleerde vragen toegevoegd aan hetvragengedeelte. Het resultaat van de revisie en het nieuwe skorings-systeem zullen tesamen met gegevens over de testals evaluatie-instrument van het VU-Programma inInterimrapport VU-3B worden gerapporteerd (invoorbereiding, 1975). 3.6 Betekenis van de testten van de algemene"^ taalvaardigheid, zij het datde test door opsplitsing in twee gedeelten, nazeggenen vragen, extra informatie oplevert in de vorm vansyntaktische resp. semantische taalbeheersing. Inpar. 1 en 2 zijn verschillende aspekten van de taalgenoemd zoals imitatie, komprehensie en produk-tie; grammatische struktuur en betekenis (meaning);fonologische, semantische en syntaktische kompo-nenten van de taalbeheersing; receptieve en expres-sieve taalaspekten. Al deze indelingen worden vanuitverschillende gezichtspunten gehanteerd, maar be-zittten een zekere overlap. De Verhaaltjestest kan als volgt gekarakteriseerdworden: de test vereist dat het kind gestruktureerdespraak begrijpt, bepaalde grammatikale

strukturenwelke hij gehoord heeft imiteert, en de basaleidee??n uit het verhaaltje reproduceert aan de handvan gestelde vragen. Per testgedeelte zijn de funkties,waarop een beroep wordt gedaan, te omschrijven als:het beheersen en reproduceren van een aantal ele-mentaire strukturen in een kontekst van samen-hangende zinnen (nazeggedeelte); het bevatten enreproduceren van een aantal elementaire idee??n perzin in een kontekst van samenhangende zinnen(vragengedeelte). Meer specifiek - aan de handvan de schema's geschetst in figuur 1 en 2* - kunnenwe de VT als volgt omschrijven: volgens het onder-scheid in komprehensie en produktie (figuur 1)nemen beide testgedeeltes een gemengde positie in;zowel input als output is van linguistische aard.Met betrekking tot de dimensie 'grammatikale taal-beheersing' (figuur 2) kunnen we zeggen dat hetnazeggedeelte zich richt op elementaire (diepte-)strukturen en het vragengedeelte zich richt op be-tekenisinhouden. De fonologische komponent vande taalbeheersing speelt in de huidige skoring nauwe-lijks een rol. In het nieuwe skoringssysteem kandeze

komponent via een apart skoringsfilter welworden meegenomen. Met betrekking tot de dimen-sie 'eenheden' kunnen we zeggen dat input en outputvan beide testgedeeltes om gestruktureerde taalvragen (zinnen, idee??n), in tegenstelling tot bijvoor-beeld een woordenschattest. We hebben reeds gezegd dat de VT als geheelnoch een zuivere maat van komprehensie, noch vanproduktie oplevert. Het nazeggedeelte doet vooraleen beroep op de receptieve taalfunktie, n.1. imiterenvan voorgezegde zinnen; het vragengedeelte valt,naar de outputkant te rangschikken onder expres-sief taalgebruik, naar de inputkant onder kompre-hensie, n.1. het begrijpen van het verhaaltje en de De Verhaaltjestest is primair bedoeld voor het me- * Zie voor deze figuren deel 1 in het juni-nummer. 261



??? Hart J. Groenendaal en Loren S. Barritt vragen. Dus hier is duidelijk sprake van een gemeng-de positie. 4. Mogelijkheden voor verder onderzoek Na het lezen van het overzicht van de verschillendetaaitestjes kan men zich afvragen: Wat missen wenog, wat moet nog nieuw ontwikkeld worden? Nietveel, zou men kunnen antwoorden! Bij nader onder-zoek blijken echter lege plekken aanwezig: omdatbepaalde soorten tests eenvoudig ontbreken, bij-voorbeeld een produktietest van zinnen zoals diewelke door Prentice (1966) gebruikt werd in eenexperimenteel onderzoek naar het geheugen voorzinnen; of omdat een test het niet doet op jongereof oudere leeftijd. Onvermijdelijk ontstaan legecellen bij het invullen van een meer theoretisch taal-model met onze weinige, praktische prestaties. Inde voornaamste behoeften voor het meten vantaalvaardigheid bij jonge kinderen lijkt echter te zijnvoorzien; te meer daar vrijwel alle tests die in onsoverzicht zijn opgenomen specifiek ontwikkeld wer-den als diagnostische tests van taalvaardigheid, inde meeste gevallen als deel van een onderzoek.Maten van praktisch

nut voor hen die werken metjonge kinderen. Zo zijn er woordenschattests metwoorden van verschillende woordklassen voor kin-deren van 2-7 jaar, zowel aktief (produktie) alspassief (taalbegrip); er zijn imitatietoetsen voorwoorden en zinnen; komprehensie-tests voor zinnenen verhaaltjes, alsook produktietoetsen waarbij ge-skoord wordt op syntaktische strukturen en op hetnavertellen van een verhaaltje. Er zijn maten voorkommunikatieve vaardigheid en voor het begrijpenvan grammatikale strukturen. Nieuwe tests kunnenaltijd worden ontwikkeld. Wat echter van meerbelang lijkt - al geeft het minder direkte voldoening-is het gebruik en de verdere ontwikkeling van watreeds beschikbaar is. Juist door gebruik en nood-zakelijke modifikatie kan informatie worden verkre-gen over taalbeheersing/taalvaardigheid van kinde-ren. De Verhaaltjestest biedt vanwege zijn betekenis-volle inhoud een techniek om te onderzoeken hoetaal door het kind wordt ge??nkorporeerd en ge-bruikt: syntaktische en semantische variabelen kun-nen aan elkaar worden gerelateerd; maar ook kanmen beide psycholinguistische

variabelen tesamenrelateren aan meer psychologische variabelen zoalsindividuele verschillen (bijv. I.Q.) en situationelevariabelen (bijv. trainingsmethode, mate van feed-back bij het vragengedeelte, mate van aktieve parti-cipatie van het kind d.m.v. herhalen of vragen stellenna elke zin in het nazeggedeelte). Ontwikkelings-psychologisch onderzoek met betrekking tot deleeftijd waarop kinderen meer informatie uit hetverhaaltje in zich opnemen door passief te luistereni.p.v. aktief zinnen te herhalen, vormt een anderemogelijkheid, van belang voor de schoolsituatie. Ten aanzien van de skoring kunnen verschillendealternatieven bestudeerd worden; een aparte een-voudige skoring van de geheugenspan van verbaleitems, zoals zelfstandige naamwoorden, werkwoor-den, voorzetsels, adjektieven, bijwoorden, e.a.; of- voor specifiek linguistische doeleinden - een aantalmaten gebaseerd op grammatikale komplexiteit(komplexiteit van de 'boom', type transformatie,aantal morfologische regels, e.a.). Een en ander isvan belang voor onderzoek naar de relevantie vansyntaktische/semantische faktoren zowel bij de

per-ceptie van de input (zinnen, vragen) als bij de plan-ning van de output (reproduktie van zinnen, beant-woording van de vragen) door het kind. Ook is eenVerhaaltjestest denkbaar, welke van het kind vraagtde aktiviteiten uit het verhaaltje uit te voeren; eenverbale input gekombineerd met een non-verbaleoutput in de vorm van uit te voeren opdrachtenlevert een zuivere komprehensiemaat op met behoudvan de zgn. funktionele eenheid in het verhaaltje ende uit te voeren taken, welke uitgaat boven de zinals eenheid. De weg van verdere ontwikkeling enmodifikatie vereist wederzijdse informatie en samen-werking. De groep van mensen die werkt met jongekinderen (peuters, kleuters) zou profijt kunnen heb-ben van onderlinge diskussie over verschillendemanieren om het doel: meer informatie en beterinzicht in de taalvaardigheid van kinderen en hettesten ervan, te realiseren. Zelfs indien het niet totsamenwerking komt, dan kan wederzijdse informa-tie alleen al de moeite waard blijken te zijn. Slotopmerking. Het meten van zo'n gekompliceerd proces alslinguistisch funktioneren kan op dit moment nau-

welijks adekwaat geschieden. Het ontbreken vantheoretisch inzicht in de processen, welke eenrol spelen bij het leren gebruiken van taal, ishier mede debet aan. Elke toepassing van onstheoretisch inzicht zal duidelijk tekort schieten,totdat we meer weten over wat we proberen te me-ten. De tests die op dit moment ter beschikkingstaan zijn in feite het resultaat van werk-hypothesenomtrent de aard van taalontwikkeling en hoe dezevastgesteld kan worden. Zijn het goede hypothesen,dan zullen zij uiteindelijk tot inzicht leiden zowel in 262



??? Het meten van taalvaardigheid de wijze waarop een bepaald kind funktioneert,maar ook in het proces van de taalontwikkeling zelf.Om het nog eens anders te zeggen: goede instrumen-ten zullen tot hun eigen revisie leiden. Meer kan opdit moment niet gevraagd of verwacht worden. Noot 4. In tegenstelling tot een gedifferentieerd diagnostischetestbatterij, waarin allerlei aspekten van taalvaardig-heid afzonderlijk gemeten worden, zoals bijv. hetITPA-model, of het model dat het Instituut voorOrthopedagogiek, Nijmegen, voor ogen staat. Literatuur Arlman-Rupp, A. J. L., Receptief taalgebruik van vijf-jarige kinderen. ZWO-projekt 59001, 1971.Blank, M & F. Solomon, How shall the disadvantagedchild be taught? Child Development, 1969, 40, 47-61.Blank, M. & S. Frank, Story recall in Kindergartenchildren: effect of method of presentation on psycho-linguistic performance. Child Development, 1971, 42,299-312. Filmore, Ch. J., The case for case. In: E. Bach andR. T. Harms (eds.) Universals in linguistic theory. Holt, Rinehart and Winston, New York, 1968.Groenendaal, J. H. A., De Verhaaltjes Test; achtergrond,overzicht

en konstruktie. Interimrapport VU-3A, Am-sterdam, 1974a.Groenendaal, J H Bevorderen van het Abstrakte Denken bij Kleuters. Experimentele uitgave van DeelI, VU, Amsterdam, 1974b. Mc Caffrey, A., The imitation, comprehension and pro-duction of English syntax. Progress report 2. HarvardGraduate School of Education, 1968.Menyuk, ?., Sentences children use. Cambridge (Mass.),1969. NIPG/TNO, Vroegtijdige herkenning van en hulp aankinderen (4-8 jaar), die op enigerlei wijze vastlopen inhet onderwijs. Vervolg Subsidieaanvrage SVO-0274,Leiden, 1974. Prentice, J. L., Respons strength of single words as aninfluence in sentence behavior, Journal of VerbalLearning and Verbal Behavior, 1966, 5, 429^33.Reesink, G. P., Milieuverschillen in het produktieve taal-gebruik van vijfjarige kinderen. Deel II. StichtingKreche en wetenschap. Amsterdam, 1971.Schroots, J. J. F. & R. van Alphen-de Veer, De LeidseDiagnostische Test, enkele voorlopige psychometrischekenmerken. Leiden, NIPG/TNO, Interimrapport nr.8, 1974. Wijnstra, J. M., Het van huis uit Friestalige kind in hetNederlandstalig basisonderwijs. Instituut

Pedagogischeen Andragogische Wetenschappen, afd. Schoolpeda-gogiek, R.U., Projekt Friesland (SVO-0181). Interim-rapporten I en II, Utrecht, 1973. Bijlage 1 TEKST VERHAALTJE en VRAGEN Verhaaltje: 1. Op een dag waren moeder en Jan in de stadaan 't winkelen. 2. Moeder had een grote tas meegenomen om deboodschappen in te doen. 3. Na een poosje ziet moeder een mevrouw dewinkel binnenkomen. 4. Moeder, die de mevrouw goed kent, begint met'er te praten. 5. Jan loopt rond omdat ie 't speelgoed wil zien. 6. Even later komt hij bij moeder met een vlieg-tuig in z'n hand. 7. Dit is het mooiste vliegtuig van de hele winkel,zegt ie. 8. Moeder zegt dat ie dat niet zomaar had mogenpakken. 9. Ze belooft Jan dat ie 't voor z'n verjaardag zalkrijgen. 10. Moeder zegt de mevrouw goeiendag en samengaan moeder en Jan de winkel uit. Vragen bij verhaaltje: 1. Wat waren moeder en Jan aan het doen in hetbegin van het verhaaltje? 2. Wat had moeder meegenomen? 3. Wat zag ze na een poosje? 4. Wat doet moeder dan?Waarom doet ze dat? 5. Waarom is Jan aan het rondlopen in de winkel? 6. Wat doet Jan

dan? 7. Wat zegt ie tegen moeder? 8. Wat zegt moeder dan tegen Jan? 9. Wat belooft ze aan Jan? 10. Wat gebeurt er aan het eind van het verhaaltje? Bijlage 2 SKORINGSVOORSCHRIFT1 Verhaaltje - nazeggen Verklaring van de tekens: + (-) Â? + ()â€?.. + ()+ (+... + ...) : ??f 1, ??f 2, ??f beide;: wordt niet geskoord;: mag op beide plaatsen;: beide elementen moetenaanwezig zijn 263 1  Skoringsvoorschrift ontleend aan het skoringsvoorschrift 'Imitatie-gedeelte Verhaaltje B, projekt Friesland',Pedagogisch Instituut R.U. Utrecht, afd Schoolpedagogiek



??? Hart J. Groenendaal en Loren S. Barritt 1. Op een dag waren moeder en Jan in de stad aan 't winkelen. - op een dag, eens - waren aan 'twinkelen, winkelden - moeder en/of Jan - in de stad = tijd= aktiviteit = a = 1 = bi + b2 = 1 + d = 4 + + a + b2 = onderwerp = ci + C2 = 1= plaats = d = 1 2. Moeder had een grote tas meegenomen om de boodschappen in te doen. - moeder = onderwerp = a = 1 - had meegenomen = aktiviteit = bi + b2 = 1 - een grote tas = objekt = ci + C2 = 1 - om (de) boodschappenin te doen, voor (de) boodschappen = reden = d = 1 + d = 4 + a + + VC2 Na een poosje ziet moeder een mevrouw de winkel - na een poosje = tijd = a - ziet = aktiviteit = b - moeder = onderwerp = c - een mevrouw = voorwerp/ onderwerp = d - de winkel = plaats = e - binnenkomen = aktiviteit = f = 1= I= 1 +a+b+c+d+ = 5 = 11 4. Moeder, die de mevrouw goed kent, begint met 'er te praten. - moeder = onderwerp = a = 1 - die = refererend onderwerp = b = 1 - de mevrouw = objekt = c 0 - goed = hoedanigheid = d 0 - kent = aktiviteit = e 1 - begint = beginnend aspekt = f _ 1 - met 'er = 'commita- tive' = g - te

praten = aktiviteit = h = 1 +a+bÂ?cÂ?d+e+ 5. Jan loopt rond omdat ie 't speelgoed wil zien. (i) + h = 5 - Jan - loopt rond - omdat - hij - ('t) speelgoed - wil zien = onderwerp= aktiviteit= reden= onderwerpâ€” objekt= aktiviteit = 1 = 1 = 1 = 1 = a= b= c = fl + f2 (er + e + + a + b + c + /f. \ > ld + e + f2 264



??? Het meten van taalvaardigheid 6. Even later komt hij bij moeder met een vliegtuig in z'n hand. - even later = tijd = a = 1 - komt = aktiviteit = b = 1 - hij = onderwerp = c = 1 - bij moeder = plaats/ richting = d = 1 - met een vliegtuig = begeleidend objekt = e = 1 - in z'n hand = instrument = f = 1 +a+b+c+d+e+f 7. Dit is 't mooiste vliegtuig van de hele winkel, zegt ie. - dit is = aanwijzing = a = 1 - mooi = kwalifikatie = b = 1 - -ste = superlatief = c = 1 - 't vliegtuig = objekt = d = 1 - van de hele winkel = beperkende klasse = e = 1 - zegt ie = aktiviteit + onderwerp = f = 0 +a+b+c+d+eÂ?f = 6 = 5 8. Moeder zegt dat ie dat niet zomaar had mogen pakken. - moeder = onderwerp = a - r - zegt = aktiviteit = b = 1 - dat = voegwoord = c : 1 - ie = onderwerp = d = 1 - dat - objekt = e = 1 - niet = ontkenning = f - 1 - zomaar = modaliteit = g = 0 - had mogen, mocht (eigenlijk) = 'konditie' = hl + h2 = 1 - pakken = aktiviteit = i = I, +a+b+c+d+e+fÂ?g+(+ hl + ha) + i 9. Ze belooft Jan dat ie 't voor z'n verjaardag zal krijgen. - ze - belooft - Jan - dat - ie - 't - voor z'n verjaardag - zal krijgen= onderwerp= aktiviteit= begunstigde= voegwoordâ€” onderwerp=

voorwerp= omstandig-heid= aktiviteit = a = b = c = d = e = f = g = hi == 7 + h2 = +a+b+c+d+e+fÂ?gÂ?Â? hl + h2 265



??? = 7 Han J. Groenendaal en Loren S. Bar ritt 10. Moeder zegt de mevrouw goeiendag en samen gaan moeder en Jan de winkel uit. = onderwerp = a = 1 = aktiviteit = b =1 = voorwerp = c 1 = ko??rdinatie = d = O - hoedanigheid = e = 1= aktiviteit = f = 1= onderwerp = gi + g2 = 1 - plaats = h = 1 - moeder - zegt goeiendag - de mevrouw - en - samen - gaan uit - moeder en Jan - de winkel +a+b+cÂ?d+e+f+gi + g2 Totaal: 55 Bijlage 3 SKORINGSVOORSCHRIFTÂ? Verhaaltje - vragen. 1. Wat waren moeder en Jan aan het doen in het begin van het verhaaltje? - winkelen, boodschappen doen - in de stad= aktiviteit = 2 = plaatsaanduiding = 1 2. Wat had moeder meegenomen? - een grote tas - om boodschappen in te doen, voor boodschappen = 1 + 1= 1 objekt + adjektiefdoelaanduiding 3. Wat zag ze na een poosje? - een mevrouw - binnenkomen - winkel objekt = 2 aktiviteit = 1 plaatsaanduiding = 1 4. Wat doet moeder dan? - praten Waarom doet ze dat? - omdat ze de mevrouw kent aktiviteitreden = 2= 1 5. Waarom loopt Jan rond? - omdat ie speelgoed (iets) wil zien (ziet) = 2 = reden 6. Wat doet Jan

dan? - hij komt met een vliegtuig - in zijn hand - bij moeder aktiviteit + objekt = 2instrument = 1 plaatsaanduiding = 1 266



??? Het meten van taalvaardigheid 7. Wat zegt ie tegen moeder? - Dit is het mooiste - vliegtuig - van de (hele) winkel 8. Wat zegt moeder dan tegen Jan? - niet (mogen) pakken - had mogen (mocht) - dat uitspraak = 2 Objekt = 1 beperkende bepaling = 1 verbod = 2 modale tijd = 1 Objekt = 1 9. Wat belooft ze aan Jan? - dat ie 't (voor z'n verjaardag) zal krijgen, krijgt = aktiviteit + objekt = 2 10. Wat gebeurt er aan het eind van het verhaaltje? - moeder zegt goeiendag - samen - uit gaan - de winkel aktiviteithoedanigheidaktiviteitplaats 0^ 121 Totaal: 35 Curricula vitae Han J. Groenendaal (geboren 1939) studeerde Ontwikke-lingspsychologie aan de VU te Amsterdam. Deed dokto-raalexamen in 1969; sindsdien als medewerker verbon-den aan de vakgroep ontwikkelingspsychologie, pedo-logie, speciale pedagogiek, VU. In 1972 gestart met een projekt: ontwikkeling en toe-passing van een Programma en Methodiek ter bevor-dering van het abstrakte denken bij kleuters, onderdeelvan in de tekst genoemd SVO-projekt 0274.Adres: Julianalaan 11, Monnickendam. Loren S. Barritt: zie Pedagogische Studi??n, januari 1975. 267



??? Op zoek naar het kindbeeld in de bellettrie van1900 tot heden I Probleemstelling: L. Dasberg II Onderzoek: Piet Alblas, Hieke Kleve, Jannie Oskam en Francien van der Sande Subfaculteit der Pedagogische en Andragogische Wetenschappen, Rijksuniversiteit, Utrecht Samenvatting Dit artikel bevat het verslag van een onderzoeknaar het kindbeeld in de Nederlandse romans dievanaf 1900 geschreven zijn. Aan de hand van eenaantal kriteria (zoals de konfrontatie van het kindmet de dood, sexualiteit etc.) is de relatie van dekinderwereld met de volwassenwereld geanalyseerd:de mate waarin het kind in een van de volwassen-wereld ge??soleerde positie leefde en de reaktie van hetkind (de jeugd) hierop. De volgende ontwikkeling isnaar voren gekomen. In de eerste periode (1900-1920)is nog duidelijk het lieve, zoete kind te zien dat buitende volwassenwereld gehouden wordt. De tweede perio-de (1920-1940) wordt gekenmerkt door het kind datzich als gelijke gaat opstellen, eisen stelt en zelfs oprivaliteit met de volwassene aanstuurt. In de laatsteperiode (1940-heden) mondt deze rivaliteit, dit gelijk-

heidsstreven versterkt, door de oorlog, uit in fundamen-teel wantrouwen, niet meer zozeer tussen kind envolwassene, maar tussen de mensen onderling. Hetis echter de jongere die via het weer aandurven vandiepere relaties richting aan de toekomst geeft. 268 pedagogische studi??n 1975 (52) 268-275 I. Probleemstelling Niemand zal waarschijnlijk bestrijden dat achteropvoedingshandelen en opvoedingsdenken bepaaldekindbeelden schuil gaan. Soms is dat bewust hetgeval, soms onbewust. Men straft, beloont, knuffelt,onderwijst, beschermt, hardt of verwent het kindmet het oog op wat het is of op wat het zijn moet ofworden moet. Ook zal iedereen wel vertrouwd zijnmet het feit dat er in de verschillende tijden verschil-lende kindbeelden zijn geweest en dat er in ?Š?Šn endezelfde tijd ook velerlei kindbeelden bestaan, afhan-kelijk van sociale klasse en levensbeschouwing vande opvoeders en pedagogen en afhankelijk van deomringende maatschappelijke normen, mentalitei-ten, codes en vooral materi??le feitelijkheden. Tochworden er altijd weer veel beweringen gedaan over'het' kind alsof ze geldig

zouden zijn voor alle kin-deren in alle tijden en in alle milieus. Om daardoorniet misleid te worden is het belangrijk voortdurendalert te zijn voor de diversiteit van kindbeelden enkinderwerkelijkheden. Er zijn velerlei wijzen waaropmen impliciet aanwezige kindbeelden kan 'betrap-pen' om ze vervolgens bewust te maken en daarmeevruchtbaar voor verdere theorievorming over hetkind. Men kan bijvoorbeeld gaan letten op kinder-kleding, op kinderportretten, op kinderboeken, alle-maal impliciete uitingen van een visie op het kind.Men kan ook gaan letten op het beeld dat in romans,novellen of gedichten van het kind gegeven wordt.Een speurtocht hiernaar heeft misschien nog hetmeest met 'betrappen' te maken. Immers, de kunste-naar, in dit geval de verbale kunstenaar, is er hele-maal niet op uit om een kindbeeld te geven. Hij iser niet op uit om opvoedend te handelen. Hij is erniet op uit om pedagogische theorie??n te leveren.Hij is zich waarschijnlijk meestal niet eens bewustdat hij een kindbeeld schetst door een kind in zijnwerk te laten optreden. Hij is zich misschien ooknauwelijks bewust dat het soort

kind dat hij be-schrijft, hoezeer zijn verhaal ook fictie is, toch vormgekregen heeft mede door bestaande kinderen bin-nen zijn horizon, door jeugdherinneringen, doorcombinaties van door hem waargenomen gedragin-gen van kinderen en ten opzichte van kinderen. Hetis belangrijk als de sociale wetenschapper zich datproces van het tot stand komen van kindfiguren inde bellettrie w?¨l bewust is. Hij kan daarmee een heelnieuw veld van waarnemingen over het kind ont-ginnen. Nieuw niet in die die zin dat het nooit eerdergedaan zou zijn (0. Nieuw wel in die zin dat hetsystematisch aangepakt zou kunnen worden. Wantdaarvan is nog weinig sprake geweest. De bellettrieals bron voor de sociale wetenschappen, in ditgeval voor de pedagogiek, lijkt ons van onschatbareen tot nu toe sterk onderschatte waarde. De waardeligt vooral in het onbewuste karakter van de infor-matie die de kunstenaar verstrekt. Juist door deonbedoeldheid en ongewildheid van zijn mededelin-gen krijgen deze een ongekende betrouwbaarheid.



??? Op zoek naar het kindbeeld in de bellettrie van 1900 tot heden Om het dialectisch uit te drukken: de subjectiviteitvan de informant betekent een optimale objectiviteitvoor de ge??nformeerde. De aard van het bellettristisch materiaal maakthet wetenschappelijk uhermate moeilijk hanteer-baar. Het is niet voor niets dat nog maar zeer weini-gen dat hebben aangedurfd. Men worstelt voortdu-rend met een verschil tussen kunst en wetenschapwat betreft criteria, benaderingswijze en beoorde-ling. Men zit met het probleem of men wel, tenaanzien van zulke individualistische figuren alskunstenaars heten te zijn, kan spreken van 'de'kunstenaar van een bepaalde periode. Daartegen-over staat dat we toch in de kunst duidelijke, histo-risch afgeperkte, stromingen en stijlen kennen, wattoch weer w?¨l op een collectieve trend wijst en opmaatschappelijke bepaaldheid van kunst. Daarmeehangt samen de vraag of de kunstenaar zijn tijdvooruit is of dat hij juist representatief is voor zijntijd. Toch zou er dringend behoefte zijn aan eenmethodologie voor het gebruik van literaire bronnenten behoeve van de sociale wetenschappen en

wieooit eens met deze materie bezig geweest is komtsteeds weer in de verleiding om de weg van deminste weerstand te kiezen, nl. wachten met verderonderzoek tot die methodologie ervoor geschrevenis. Met de presentatie van het hiervolgende stukdoorbreken we nu opeens roekeloos de loopgraven-toestand. Wij geven ons bloot en als de methodolo-gen willen schieten op ons produkt omdat het ner-gens naar lijkt, dan hebben we tenminste de kans datW eindelijk horen hoe het dan w?¨l moet. We hebbendan - hopen we - in ieder geval de discussie geopendover het belang van het werken met literaire bronnenin de sociale wetenschap. Het onderzoekje werd verricht in het kader vande cursus historische pedagogiek 1973-'74 aan hetInstituut voor Pedagogische en AndragogischeWetenschappen van de R.U. Utrecht. De gehelejaarcursus was gewijd aan het onderwerp 'DieP?¤dagogische Provinz' of wel het probleem van desinds de Verlichting gecre??erde 'Eigenwelt' van hetkind. Goethe schiep de term 'p?¤dagogische Provinz'in zijn allegorische roman 'Wilhelm Meister'. Metdit begrip wordt bedoeld een gebied waar

het kindkan rijpen aan een gemeenschap van leeftijdgenoten,al zijn er wel volwassen begeleiders in de 'p?¤dago-gische Provinz'. Leefpatroon, normen en erecodezijn die van de groep van opgroeienden: zij leven inhun 'Eigenwelt'. Dit langzaam groeien, ge??soleerdVan de volwassen leefprovincies, niet afgeleid doorde zorgen en beslommeringen van de volwassenen.Werd gezien als de enige juiste weg om het kinddatgene te laten worden wat het in aanleg al was. Deze theorie dat het kind iets principieels anderswas dan een volwassene in zakformaat werd terdiscussie gesteld als een eventueel verouderde theo-rie. Papergroepen over het kinderboek, de kinder-kleding, de kinderarbeid, het onderwijs en veleandere onderwerpen richtten de schijnwerpers opde vraag of deze 'Eigenwelt' in een bepaalde periodete constateren viel of niet en wat de gevolgen er vanwaren. De groep over het kindbeeld in de bellettriewas er ?Š?Šn van. II OnderzoekInleiding Onderstaand onderzoekje moest binnen een blocvan twee maanden worden afgerond. Vandaar dathet onderwerp aan alle kanten moest worden inge-perkt. We zijn tot

de volgende probleemstelling ge-komen: Wat is de historische ontwikkeling van de P?¤da-gogische Provinzgedachte in de Nederlandse litera-tuur vanaf 1900 tot heden die handelt over kinderenvan 4 tot 18 jaar. Onze werkwijze was als volgt: we hebben 24romans en novellen gelezen. Bij de keuze van deboeken is gelet op een zekere mate van bekendheiden populariteit, bijvoorbeeld tot uitdrukking ko-mend in de hoeveelheid herdrukken. Zo een ruimeverspreiding wees er ons inziens op, dat een groterlezerspubliek het in die boeken gepresenteerde kind-beeld kon herkennen. Dat zou er dan op wijzen dathet niet alleen om de individuele visie van de auteurging. Om te kunnen bepalen of het kindbeeld dat uitde boeken sprak al dan niet viel onder de P?¤dago-gische Provinzgedachte hebben we ze beoordeeldaan de hand van een twaalftal criteria. Deze zijn:dood, gruwelen, sexualiteit, beslommeringen van devolwassenen (b.v. financi??le zorgen), omgang metde volwassenen en leeftijdgenoten, kleding, onder-wijs, lectuur, spel, jeugdbeweging, arbeid en puber-teit. Elk criterium hebben we zowel vanuit de vol-wassene

als vanuit het kind bekeken, b.v. de dood:hoe staat de volwassene tegenover de confrontatievan een kind met de dood en hoe reageert het kindop deze confrontatie of juist het uitblijven ervan? Inde tamelijk los van elkaar staande gegevens die ditopleverde trachtten we een wat duidelijker ontwikke-lingslijn te ontdekken. Hiertoe ontleenden we veelaan A. S??ntgerath (2). Tevens probeerden we dieontwikkeling te plaatsen tegen de achtergrond vande historisch-maatschappelijke werkelijkheid. Alsbron hiervoot maakten we gebruik van o.a. P. J.Bouman: Cultuurgeschiedenis van de 20e Eeuw 269



??? L. Dasberg e.a. Wc hebben de verschijningsdata van de romans alsuitgangspunt genomen. De tijd van 1900 tot hedenhebben wc verdeeld in drie perioden te weten 1900tot 1920, 1920 tot 1940 en 1940 tot heden. De tijd van 1900 tot 1920 Ons startpunt ligt in het jaar 1900, d.w.z. midden in'la belle ?Špoque', de hoogtij van de burgerlijke cul-tuur. De geest van dit tijdperk wordt bepaald doorde volwassenen die zichzelf zakelijk, rationeel ennuchter vinden, die hun kamers inrichten met veelpluche en 's zondags uit wandelen gaan in autolozestraten en die een rotsvast vertrouwen hebben in huncapaciteiten om deze wereld te runnen. Zo er alproblemen waren (en men ze zag) b.v. de armoede,dan geloofde men toch vast dat men spoedig instaat zou zijn om ze op te lossen; een optimisme waarde stijgende welvaart, als gevolg van de economischeexpansie in dit modern-kapitalistische tijdperk, aan-leiding toe scheen te geven. Het is duidelijk dat ditgeen wereld is waarin het kind een wezenlijke taakte vervullen heeft, de volwassenen kunnen het bestalleen af. De nette kamers wijzen het kind al even-zeer

de deur. Alleen een snoezig kind, een kind inkant, past hier. Dit kind staat onderaan de laddervan de maatschappelijke waardering. Parallel hier-mee loopt het verschijnsel van de decadentielitera-tuur, waarin de zoon de mindere is van de vader.Deze schets van het burgerlijk milieu is nodig om tedoen begrijpen hoe radicaal de tegenstroom is dievanaf Â? 1900 inzet. Verschijningsvormen hiervanzijn b.v. de Jugendstil, de emancipatiebewegingenen de theorie van Freud, verschijnselen die allesamenhangen met de romantische pendant van deburgercultuur. Ook de P?¤dagogiek vom Kinde auskomt hieruit voort. En de literatuur blijkt een nieuwkindbeeld weer te geven. In algemene termen komt het kind als volgt in deliteratuur naar voren. Kenmerkend is dat de verhou-dingen omgedraaid worden: voortaan is de kinder-tijd de meest ideale levensperiode, immers, het vannature goede kind is nog onbedorven. Spelend metleeftijdgenoten, zorgeloos, kattekwaad uithalendook (maar nooit echt kwaad doend), huppelt hetover de wereld, zich vanzelf ontplooiend. Zo verteltJan's vader in Uitkomst ("â€?) smeu??g

over de strekendie Jan uithaalde voordat hij ziek werd. Toch is ervaak een gespannen verhouding tussen ouders enkind. De volwassene wordt tamelijk negatief weer-gegeven als degene die het kind bedreigt vanuit zijnmachtspositie, hoog boven het kind. De angst vanhet kind voor de volwassene wordt ge??llustreerd inUitkomst van Heyermans. Jan's zusje is bang voorhaar moeder die boos op haar is daar ze op haarwerk ontslagen is. Het ingrijpen van de volwassenein het leven van een kind (b.v. op het gebied van degezondheid) wordt door de pedagogen van die tijdervaren als ingaand tegen de natuur van het kind enook het kind zelf veroordeelt er de volwassene om.De kinderen vertellen lang niet al hun gevoelens engedachten aan hun ouders. Het kind trekt zich terugin het eigen bewustzijn dat, met uitzondering van deauteur die zich als kunstenaar aan het kind verwantvoelt, niet toegankelijk is voor de volwassene. Vanuitdie positie beoordeelt het de wereld en dit oordeel issoms beter dan dat van de volwassene. In Een Kindvan Emants (') probeert de moeder er vertwijfeldachter te komen wat er in

haar zoontje omgaat.Ook meent ze dat Wim gezag en leiding nodig heeft,aanvaardt hij dit niet goedschiks, dan maar kwaad-schiks. Het door de schrijver uitgebeelde machtscon-flict in de puberteit tussen de volwassene en het kindkomt nog sterker naar voren in de volgende periodevan 1920 tot 1940. In dit typisch burgerlijke milieuvinden we nog een vrij sterke scheiding tussen devolwassen- en de kinderwereld. De volwassenen pro-beren zaken als dood en sexualiteit ver van het inhun ogen onschuldige kind te houden. Emants be-schrijft hoe indirect Wims' moeder reageert als zenaakttekeningen van hem vindt. Ze durft er nauwe-lijks over te praten en gebruikt termen als 'verkeerdedingen doen'. Opvallend is dat deze scheiding hetsterkst naar voren komt in het burgerlijk milieu. Eenverklaring daarvan zou kunnen zijn dat het apartzetten van het kind (ook letterlijk) hier al lang aande gang was ('). Zo wordt b.v. Jaapje ('), een wees-kind uit een handwerkersmilieu, bij het overlijdenvan zijn opa en een ander weeskind daar w?¨l meegeconfronteerd. De keuze van de schrijvers voor hetniet-burgerlijke milieu is

typerend. In het arbeiders-gezin is er van puberteitsproblematiek geen sprake.De rust van de kindertijd eindigt tamelijk abruptals het kind aan het werk gaat. Het behoortdaardoor sociaal gezien tot de volwassenen. Dearmoede die in het arbeidersmilieu in vele gezinnenheerst, is een belangrijk kenmerk van de periode1900 tot 1920. In Uitkomst ("), Sprotje (Â?) en Boefje(9) gaat het over zulke arme gezinnen. De kinderenworden betrokken bij de verschillende problemendie deze armoede met zich meebrengt. De kinderenworden er b.v. na schooltijd op uit gestuurd om eenbaantje te vinden en zo bij te dragen tot het gezins-inkomen. De kinderen vinden dit vanzelfsprekend,hoewel niet altijd even plezierig. In deze milieus,waar het kind sneller met de struggle for life werdgeconfronteerd, ontstond er ook eerder een zelf-standigheid t.o.v. de volwassene. Daarom,werd in 270



??? Op zoek naar het kindbeeld in de bellettrie van 1900 tot heden dit milieu eerder dan in het burgerlijk milieu de basisgelegd voor een emancipatie van kind en jongere: hetkind heeft als persoon de aandacht op zich gevestigd,het zal nu proberen werkelijke maatschappelijkeerkenning te veroveren. In de volgende periodesgaat dit ook gelden voor het kind uit het burgerlijkmilieu. Het jonge kind komt hiervoor nog niet inaanmerking, de jeugdige wel. De eerste wereldoorlogfungeert als katalysator van dit emancipatieproces. De tijd van 1920 tot 1940 De tijd tussen de beide wereldoorlogen is, in tegen-stelling tot de vorige periode, een zeer onrustige.Men experimenteert in alle richtingen met nieuwelevensvormen. De vrijheid daartoe werd veroorzaaktdoor de versnelde afbrokkeling van de machtspositievan de burgerij ten gevolge van de eerste wereldoor-log, de welvaartsspreiding door de massaproduktievan het laatkapitalistische tijdperk en de emancipa-tie van arbeiders en vrouwen. De jeugd neemt deleiding in het bepalen van een nieuwe levensstijl,vaneen nieuw normenpatroon en een nieuwe houdingtegenover de

volwassenen. In deze tijd ontstaat danook het jeugdigheidsideaal. De nieuwe levensstijlwordt gekenmerkt door een immers bij de jeugdhorende dynamiek, die we overal terugvinden, b.v.in de filmcultuur, in de jazz, in de zucht naar 'nieuws'(opkomst van de communicatiemiddelen), in de ver-hoogde mobiliteit en in de belangstelling voor sport.Deze levensstijl kan niet anders dan kinderen envolwassenen bij elkaar brengen en met S??ntgerathkarakteriseren we deze periode in de literatuurdan ook als die van het partnerschap. Dit partner-schap heeft zich ontwikkeld uit de aandacht die hetkind in de vorige periode op zich wist te vestigen.Het kind wil nu ook erkend worden, de volwassenenlaten het kind meespreken. In de literatuur zet deze ontwikkelingslijn aarzelend in. Kleine Inez ('") past nog in de Vom-Kinde-Austijd. Ze groeit op bij haar oom en tante, hoewel dezezichzelf eigenlijk te oud vinden voor Inez. Oom entante praten weinig met haar maar ze geniet hunVolle aandacht, ze wordt volledig begrepen. Inezhoudt zich strikt aan hetgeen oom en tante van haarVerwachten om hen geen verdriet te doen. Ze staatniet op

haar kinderlijke rechten. Het boek Prutskestaat nog maar met ?Š?Šn been in de vorigeperiode. Stijn Streuvels beschrijft Prutske nog welals van nature goed en onbedorven, zorgeloos, spe-lend en zich vanzelf ontplooiend.Ze heeft natuurlijk^el eens ruzie, maar die is nooit kwaadaardig be-doeld. Ze leeft echter ook in een goede verstand-houding met haar ouders, hetgeen in de richtingwijst van een toenemend partnerschap. Letje (i^)valt ogenschijnlijk geheel buiten de bovenomschre-ven ontwikkelingslijn. Top Naeff stelt in Letje dekleinburgerlijkheid aan de kaak waarvan Letje hetverpersoonlijkte kind van de rekening is. Letje leeftnog in een wereld waarin het kind geen wezenlijketaak te vervullen heeft.De ouders moeten met haarvoor de dag kunnen komen. Het beeld dat TopNaefF ons schildert is niet typisch voor deze periode,maar de kritiek die zij levert op de kleinburgerlijk-heid is w?¨l kenmerkend. Het boek Letje staat duide-lijk aan het begin van de genoemde ontwikkelings-lijn: oude opvattingen worden becritiseerd maarnieuwe mogelijkheden worden niet aangegeven.Midden in de nieuwe ontwikkeling naar het

partner-schap bevinden zich Ann en Juan Wanneer zenog jong zijn zorgen de volwassenen voor een be-schermde, zorgeloze tijd. Maar de volwassenheidkomt plotseling: Juan krijgt en aanvaardt het be-heer over een erfenis, Ann eist het recht op haareigen weg te gaan en moet dan weglopen van huis.Mislukt partnerschap zien we in de beschrijving doorWalschap van de relatie tussen het kind en zijn va-der. Eric heeft geen contact met de wereld vande volwassenen die vijandig, hard en soms ego??stischis. Zijn vader wil echter wel een relatie met hemaanknopen op basis van gelijkwaardigheid. Deze isechter gedoemd te mislukken, omdat Eric's vaderhem de ene keer als kind ziet, dat zwaar en vernede-rend gestraft moet worden en waarvoor zaken alssexualiteit en de zotheid van zijn moeder angstvalligverborgen moeten blijven en hem de andere keer alsgelijke ziet, o.a. dan, wanneer Bric geconfronteerdwordt met de meest dramatische sterfgevallen. Ericreageert op deze wisselende benadering door af-stand te bewaren en eenzaamheid is daarvan vaakhet gevolg. Ook bij Kees de Jongen (") willen wespreken van

mislukt partnerschap. De wil is er omeen gelijkwaardige relatie op te bouwen, maar deomstandigheden verhinderen het tot stand komenervan. Door de moeilijkheden waar het gezin meete kampen heeft (ziekte en later de dood van pa,armoede en vaak ruzie met de familie) blijft erweinig gelegenheid over voor de ouders om opKees' z'n niveau met hem in relatie te treden.Thijssen schildert Kees als een jongen die veel d????rheeft en geeft daarnee aan dat Kees tot op zekerehoogte toch met zijn ouders mee kan praten. Hetbegrip van kind en volwassene voor elkaar vinden wevolledig terug bij Heyermans' Droomkoninkje (").Koert, 6 jaar, kan zelfs een steun voor zijn ouderszijn, hij troost ze en geeft ze op hun kop. Koertnoemt ze 'grote broer' en 'grote zus'. Zijn ouders 271



??? L. Dasberg e.a. nemen hem serieus en spelen tegelijk ook in op dekinderlijke behoefte, zoals goede opvang bij degeboorte van zijn zusje. Jn het bovenstaande hebben we de groei naar hetpartnerschap kunnen volgen. Toch ontplooit dezezich niet volledig. De consequenties van de gelijk-waardigheid worden door de volwassenen niet ge-trokken. Het kind mag wel meepraten, maar erwordt niet genoeg geluisterd door de volwassene.Mondigheid van het kind wordt niet geaccepteerd.Voor het oudere kind leidt de eis van recht op gelijk-waardigheid in combinatie met uitgestelde mondig-heid tot het machtsconflict met de volwassene: depuberteit. Het individu, in zijn eentje niet sterkgenoeg, zal vaak de vlucht uit de volwassenwereldzoeken in de natuur, het eigen bewustzijn of vriend-schap. Zo is Peter uit Kleine Inez veel in het bos tevinden en hij is erg bevriend met Inez. Het kind alsindividu vlucht, de jeugdgroep evenwel, een nieuwthema in de literatuur, stuurt wel degelijk aan opeen aktieve rivaliteit met de volwassenen. In Binttreffen we een klas aan van 15- ?¤ 16-jarigen. Deleraar Bint gelooft niet in

het partnerschap van kind-volwassene. Op deze manier ontstaat volgens hembandeloosheid, sterke karakters zijn dan ver tezoeken. De onderwerping van de leerlingen aan zijnwil ziet hij als de weg om ze hun eigen wil te latenontdekken. We zien hier dat niet de enkeling maarde groep leeft in concurrentieverhouding met devolwassene. Anton maakt onderscheid tussenvolwassenen die hem als gelijke zien en daarna weer'opstijgen' en volwassenen, die 'hun bolle, nietszeg-gende ogen blijven behouden onder het uitsprekenvan formules' (pag. 194). Anton ziet ze als huichel-achtig-vriendelijk. Ze doen net alsof hij gelijk-waardig is, maar dat is maar schijnheiligheid. Een stap verder gaan die auteurs die de onmoge-lijkheid of het wezenlijk mislukken van een existen-ti??le ontmoeting tussen kind en volwassene be-schrijven. De reden van dit falen ligt niet meer in dekinderachtigheid van het kind, want zo wordt hetniet meer getekend. Veel meer wil de auteur iets vaneen fundamentele afstand aanduiden die ook devolwassenen onderling van elkaar scheidt. Daarinligt de aarzeling of weigering van het kind om

totdeze gespleten volwassen wereld toe te treden. Wezien dit duidelijk in de volgende periode, waarin denu reeds dreigende oorlog een belangrijke rol speelt.De volwassen wereld en de mens in het algemeenblijkt wezenlijk klein en machteloos te zijn en deprooi van absurditeit en lot. Jaspers en Huizinga,Sartre en Freud, Picasso en Chaplin laten daarovergeen twijfel bestaan. Pas in de volgende periodewordt dit in de bellettrie duidelijk. De tijd van 1940 tot heden Ter inleiding van deze laatste periode kunnen we hetvolgende opmerken t.a.v. het algemene tijdsbeeld.In de vorige periodes zagen we hoe de toenaderingtussen de beide generaties zich ontwikkelde. Dezetendens zet zich door in deze laatste periode. Deextreme situaties waarin de mensen geplaatst wor-den tijdens de tweede W.O. bevorderen zelfs insterke mate het contact tussen jong en oud. (").Tegelijkertijd heeft de oorlog het mensbeeld radicaalgewijzigd. In deze oorlog blijkt veel en veel duidelij-ker dan in de vorige hoe de mens in wezen is, totwelke agressiviteit, haat en wreedheid hij in staat isen tot welke machteloosheid ten opzichte

van diemachten hij gedoemd is. Deze ontmaskering vande mens is zo ingrijpend dat tot op heden de relatiestussen de mensen erdoor worden be??nvloed. Dat menzich zo wezenlijk heeft vergist in zijn visie op demens heeft bij de na-oorlogse westerse mens eenfundamenteel wantrouwen jegens de ander doen ont-staan. Goedgelovigheid en zorgeloosheid verdwij-nen, angst en onzekerheid komen ervoor in deplaats. 'L'?¨re de soup^on' noemt Bouman dena-oorlogse tijd, het tijdperk van wantrouwen. Hetwantrouwen splijt de wereld op in een oost- en eenwestblok, een arm en een rijk blok, een oude en eenjonge generatie, een ik en de ander. Daarbij wordthet sociaal-economische leven zo ingewikkeld, enworden de relaties zo ondoorzichtig, dat het individuhet gevoel heeft gemanipuleerd te worden zonderdat hij er iets aan kan doen. En tenslotte veroor-zaakt de milieu- en bevolkingsproblematiek eensfeer waarin het recht van de ander op levensruimtezo niet betwist dan toch betwijfeld wordt. In het algemeen geldt dat we deze tijdgeest kun-nen terugvinden in onze literatuur. Dit geldt voorde vorm, want

de sfeer van de roman wordt in deloop van de tijd steeds beklemmender. De manierwaarop de auteur gestalte geeft aan zijn subject, zijnstijl en woordkeus, maken dat de lach de lezer op delippen besterft. Ook de inhoud weerspiegelt de al-gemene gevoelens van de tijd: het kindbeeld heefteen aantal zwarte vlekken gekregen. Het lieve, on-schuldige kind van omstreeks de eeuwwisseling isverdwenen. Naarmate volwassene en kind elkaardichter naderen gaan zij ook eikaars negatieve kan-ten scherper zien. De consequentie van de toenade-ring is dan ook: afstoting, waardoor een zeer ambi-valente houding ontstaat. Dat deze veranderinggeleidelijk gaat hoeft geen betoog. Een duidelijkeuitzondering bijv. vormt I. Boudier Bakker die nogduidelijk het traditionele kind beschrijft dat lieftal-lig, onschuldig, introvert en ver van de volwassenen 272



??? Op zoek naar het kindbeeld in de bellettrie van 1900 tot heden over de wereld huppelt Ii^a leeft veilig en ge-borgen in het gezin waar de ouders er voortdurendvoor waken dat de gelukkige kindertijd van dit ge-voelige meisje door geen verdriet en beslommeringenvan de volwassenen verstoord wordt. De wereldbuiten het gezin wordt ervaren als vijandig, vol on-begrip voor het meisje dat harerzijds deze wereldnauwelijks kent. De volwassenen zijn voor haarbekleed met onaantastbaar gezag. Kenmerkend voor deze laatste periode echterachten we het kindbeeld dat we in andere boekenvinden. In vergelijking met Ina blijken Jan (^2),Maria en Pompon heel wat zelfstandiger,agressiever, extraverter wezens waar de volwassenenniet meer omheen kunnen. Het kind is veeleisend,het laat de volwassenen niet meer met rust, het laatzich niet meer in een hoekje commanderen maarstelt zijn levenskracht tegenover het gezag van devolwassenen, en tenslotte blijken zelfs wreedheid enscepsis het kind eigen te zijn. Bescheidenheid enterughoudendheid van het kind ten aanzien van devolwassenen zijn ver te zoeken; het kind

eist plaatsop in de volwassen wereld. De kleine Jan van 4, deLeeuwentemmer, gunt zijn grootvader geen rustigogenblik meer zodra ze met zijn twee??n zijn: danvuurt hij de ene vraag af na de andere en hij bepaaltof de antwoorden acceptabel zijn. Een veel wrangerebeschrijving geeft Bordewijk van Bernard en Ankie(resp. 9 en 13 jaar oud) die op het landgoed Dodonaeen algemene paniekstemming zaaien, de hele boelop zijn kop zetten, iedereen lastig vallen, geen mo-ment alleen vertrouwd zijn en voortdurend aan-dacht eisen. De volwassenen hebben daarom eenhekel aan de kinderen (h?¨t kind?) en Pompon, de17-jarige dochter des huizes vertolkt de algemenestemming als ze denkt: 'als H. vanmiddag zijn klein-kinderen komt halen geef ik hem voor elk een steenmee en een eind touw, dan hoeft hij alleen nog maareen diep water te zoeken' (2'). Volwassenen die hetkind haten? Het betekent in de literatuur niet minderdan het doorbreken van een taboe dat men dezemogelijkheid openlijk durft te suggereren; wat alweereen aanwijzing is van de positie die het kind heeftWeten te veroveren. Het kind is fysiek de

meerdereyan de volwassene in die zin dat het levenskrachtigeris en zich ontwikkelt in opgaande lijn. De volwasse-ne ervaart dit als iets negatiefs; hij reageert metafgunst. Dit kunnen we illustreren met het feit datMaria (^8) door haar verzwakte vader naar hetklooster gestuurd wordt als hij merkt dat ze hemboven het hoofd groeit en de heerschappij over zijnlandgoed dreigt over te nemen. Jans vadertolereert de levenslust van zijn zoontje evenmin enstelt daar zeer strenge opvoedingsmaatregelen tegen-over. Ook de school en de kerk worden beschrevenals onderdrukkers van vrijheid en levenslust van hetkind. Belangrijk is dat het kind op dit alles reageertmet passief dan wel aktief verzet. Jan (2ÂŽ) van 4 uitdit protest door ziek te worden. Maria van 14 doorte schrijven: 'Het kan God niet behagen, geloof ik,dat het de hand van mijn vader was die mij wondensloeg' (=")â€? Pompon, levenskrachtig en egocentrischals ze is, heeft een hekel aan haar tante Amalia, eenkleine stumperd, die door haar nicht tot huilens toegepest wordt. Als Amalia naar de kerk gaat spot-zingt Pompon: 'o Kinker, o Kinker, Maal is linkmaar ik ben

linker, jouw godvergeten stinker' (=").Een van de opvallendste en belangrijkste van de'nieuw' ontdekte eigenschappen van het kind (envan de mens in het algemeen; er wordt in dezen dusgeen onderscheid gemaakt tussen volwassenen enkinderen) is de wreedheid. Dit hadden de psycholo-gen al veel eerder 'ontdekt', maar zij beschouwdenwreed gedrag als een ontwikkelingspsychologischverschijnsel waardoor zij het tevens a.h.w. excuseer-den. De wreedheid in de literatuur wordt echterbeschreven als een eigenschap die fundamenteelmenselijk is, die een antropologische basis heeft. Hetkind doet geen wrede dingen, het is wreed. Dit kwamal naar voren in de hierboven geciteerde uitspraakvan Pompon. Van een 'schattig stout kind' is daargeen sprake meer, zelfs van een van nature goed kindniet. Kinderen zijn agressief, boosaardig, wreed,vijandig, hatend. Pompon is behebt met eengrenzeloze pesterigheid en een niets ontziende zuchttot treiteren, daarmee voortdurend balancerend opde rand van het antipathieke. De logeetjes Ankie enBernard (=2) leven zich uit in vechtpartijen, woestespelletjes, vernielzuchtige

aktiviteiten en plagerijen.Van een (Â? 18-jarige) Roelof in hetzelfde boekwordt gezegd dat hij er van jongs af aan zeer behen-dig in was vogels vleugellam te gooien met een steen,een wreedheid die uit zijn 'natuurmens-zijn' ver-klaard wordt. De kleine Jan heeft de grootstelol om fantasie??n over een leeuw die alles en ieder-een kan opeten, en om stoomwalsen die alles platrijden, zelfs zijn vader. Waldo wordt door deoorlogssituatie geconfronteerd met gruwelijke wan-daden van de volwassenen. Hij ziet het beestachtigegedrag van de mensen wanneer die in nood verkeren;dan wordt de ander vertrapt uit lijfsbehoud. En hijervaart het wellustige verraderlijke ego??sme van devolwassenen in de dodelijke verkrachting van zijnvriendin. Ook in de literatuur uit de 60-er jarenkomt het thema van de wreedheid voortdurend naarvoren. Jan C^ÂŽ) oefent de meest wrede martelprak-tijken uit met dieren (en met mensen in zijn fantasie.) 273



??? L. Dasberg e.a. Vaak vindt hij in de volwassen wereld de attributendie hem hiertoe aanleiding geven: het hakblok metde bijl waarop zijn konijnen zullen sterven, de em-mer met weggeworpen, stervende dieren van de vivi-sectie. Hij is zich goed bewust van wat hij doet envoelt zich verwant met de nazibeulen: 'Ik ben ergerdan Hitier' denkt hij. Ook Ivo Michiels be-schrijft een kind dat wreedaardig dieren doodt endat denkt: 'op een dag zal ik heel hard slaan, totiemand dood is'(="). Dat met wreedheid een zekere sceptische distantiegepaard gaat is nauwelijks verwonderlijk. Werke-lijke vertrouwensrelaties tussen kinderen en volwas-senen en/of leeftijdgenoten zijn zeldzaam. Er is ookweinig reden tot vertrouwen, zoals we hiervoorzagen: onder een vernisje van vriendelijkheid ver-bergen de mensen ego??sme en agressiviteit. Sceptischdistantie bewaren lijkt de best te kiezen positie.Vanaf deze afstand neemt het kind de anderenscherp waar. Jan (3ÂŽ) ziet hoe de volwassenenhuichelachtig zijn en inconsequent, hoe ze zich ont-trekken aan verantwoordelijkheid en zich achter hunprincipes verbergen. In Het

Boek Alfa wordt ont-dekt dat de macht van de volwassenen enkel berustop uiterlijke attributen: ze voelen zich sterk als zeeen zweep in hun hand hebben of als ze met deander kunnen spotten. De jongen die Brakmanbeschrijft slaat het gedoe van de volwassenen metafschuw gade en onttrekt zich het liefst aan allegezelschap. De relatie met leeftijdgenoten heeft eenneutraal en veelal een negatief karakter. De anderekinderen worden ervaren als bedreigend en vijandig,ze blijven onpersoonlijk, een groep op afstand. Inde roman van Dhondt 0Â°) gaat er van Tim welis-waar een samenbindende kracht uit, maar dit is zouitzonderlijk dat hij door zijn vriendjes Jezus ge-noemd wordt. Als laatste ontwikkeling in het emancipatieprocesvan de jonge mens zoals dat in de literatuur beschre-ven wordt, kunnen we wijzen op een positieve tendens.In de eerste plaats kunnen we - zonder de pretentiete hebben een uiteindelijke verklaring te bieden -wijzen op de gecompliceerde relatie tussen werkelijk-heid en literaire verdichting. Wanneer het kindwordt beschreven als een wreedaardig wezen, danis dit gedeeltelijk te

beschouwen als een personificatievan abstrakte, ongrijpbare krachten en machten die,m.n. blijkens de oorlogservaring, tot het wezen vande mens behoren. Het 'tastbaar' maken daarvanm.b.v. de personificatie zou een middel kunnen zijnom deze driften te leren beheersen. In zoverre zouer dan ook sprake zijn van een belangrijke positievetendens tot integratie van negatieve aspekten in eennieuw mensbeeld. Ook, en ten tweede, in de inhoudvan de boeken wordt een dergelijke positieve keuzegemaakt, nl. daar waar kind of jeugdige toch kiestvoor een open, echt humane relatie met de ander.Echte liefde en vriendschap blijken ondanks allesmogelijk. Zowel Tim C^) als de Ik-figuur in HetBoek Alfa (â– â€?2) realiseren deze relatie. Dit betekentniet dat de schrijvers hier de van-nature-goedemens toch weer ten tonele voeren, want alle vanzelf-sprekendheid ontbreekt aan zo'n goede relatie: erblijkt integendeel een voortdurende inzet nodig omzo'n relatie te doen ontstaan en in stand te houden.De mens is van nature noch goed, noch slecht. Demens is mens en staat als zodanig boven zijn natuur.En het zijn

de jonge mensen die de verdoving van dedesillusie het eerst doorbreken: daarmee zijn zij hetdie een poging doen een koers aan te geven naar detoekomst. Op dit punt aangekomen hebben zij deP?¤dagogische Provinz wel erg ver achter zich gela-ten. Noten 1. S??ntgerath, A., P?¤dagogik und Dichtung. Das Kindin der Literatur des 20. Jahrhundert. W. Kohlham-mer Verlag Stuttgart, 1967'. Molen, J. F. van der. Het kind in de literatuur.Schilderingen van het kinderleven. (2 dln.). Ploegsma,Zeist, 1920. B?¤umer, G., Dr??scher, L., Von der Kindesseele. Bei-tr?¤ge zur Kinderpsychologie aus Dichtung und Bio-graphie. Leipzig, 1916. Heyboer-Barbas, M. E., Een nieuwe visie op dejeugd uit vroeger eeuwen. Nijkerk, 1956. 2. S??ntgerath, A., P?¤dagogik und Dichtung. Das Kindin der Literatur des 20. Jahrhundert. W. Kohlham-mer Verlag Stuttgart, 19671. 3. Bouman, P. J., Cultuurgeschiedenis van de 20e eeuw.Prisma, Utrecht/Antwerpen, 19642. 4. Heyermans, H., Uitkomst. Spel van droom en levenin 2 afdelingen in: Toneelwerken 2. Van Oorschot,Amsterdam, 19071. Hoofdpersonen: Jan, Â? 13 jaar,Jans

zusje, 17 jaar. 5. Emants, M., Een kind. Van Oorschot, Amsterdam,19031. Hoofdpersoon: Wim, Â? 14 jaar. 6. Dasberg, L., Grootbrengen door klein houden alshistorisch verschijnsel. Boom, Meppel, 1975, hst. 3. 7. Looy, J. van, Jaapje. S. L. van Looy, Amsterdam,19171. Hoofdpersoon: Jaapje, 3-8 jaar. 8. Scharten-Antink, M., Sprotje. WereldbibliotheekN.V. Amsterdam/Antwerpen, 19051. Hoofdper-soon: Sprotje, 13 jaar. 9. Brusse, M. J., Boefje. C. de Boer jr. Bussum, 19031.Hoofdpersoon: Boefje, Â? 10 jaar. 10. Genderen-Stort, R. van.. Kleine Inez. Querido, Am-sterdam, 19251. Hoofdpersonen: Inez en Peter,0-18 jaar. 11. Streuvels, S.,Prutske. I. J. Veen, Amsterdam, 19221.Hoofdpersoon: Prutske, 4-6 jaar. 274



??? Op zoek naar het kindbeeld in de bellettrie van 1900 tot heden 12. Naeff, T., Letje. Querido, Amsterdam, 19261.Hoofdpersoon: Letje, 0-18 jaar. 13. Nijhoff, A. H., Twee meisjes en ik. Salamander,Den Bosch-Utrecht 19311. Hoofdpersonen: Ann enJuan, 12-18 jaar. 14. Walschap, G., Eric. Ontwikkeling, Antwerpen,19311. Hoofdpersoon; Eric, 4-18 jaar. 15. Thijssen, T., Kees de jongen. Unieboek, Sussum,19231. Hoofdpersoon: Kees, Â? 11 jaar. 16. Heyermans, H., Droomkoninkje. Querido, Amster-dam, 19241. Hoofdpersoon: Koert, 6 jaar. 17. Bordewijk, Â?.,Bint. Nijgh,&Van Ditmar, Den Haag/Rotterdam, 19341. Hoofdpersonen: een klas leer-lingen, Â? 16 jaar. 18. Vestdijk, S., Sint Sebastiaan, de geschiedenis van een/fl/e/ir.Nijgh,&Van Ditmar, Den Haag/Rotterdam,19391. Hoofdpersoon: Anton, 4-11 jaar. Het citaatkomt uit de 4e druk 1967. 19. Dasberg, L., Grootbrengen door kleinhouden alshistorisch verschijnsel. Boom, Meppel, 1975, hst. 4. 20. Bouman, P. J., Cultuurgeschiedenis van de 20eeeuw.Utrecht/Antwerpen, 1964, Blz. 155. 21. Boudier-Bakker, I., Kleine kruisvaart. P. N. vanKampen en Zoon N.V.,

Amsterdam, 19551. Hoofd-persoon: Ina, 4-14 haar. 22. Elsschot, W., De leeuwentemmer. Querido N.V.,Amsterdam, 19401. Hoofdpersoon: Jan, 4 jaar. 23. Teirlinck, H., Maria Speermalie. Levensgetijden opde heerlijkheid U Homveld 1875-1937. Wereldbiblio-theek N.V., Amsterdam, 19401. Hoofdpersoon:Maria, 4-18 jaar. 24. Borderwijk, F., Eiken van Dodona. Nijgh & VanDitmar N.V. Rotterdam, 19461. Hoofdpersoon:Pompon, 17-18 jaar. 25. Bordewijk, F., 1946, blz. 98. 26. Teirlinck, H., 1940. 27. Elsschot, W., 1940. 28. idem. 29. Teirlinck, H., geciteerd uit de 4e druk 1947, blz. 88. 30. Bordewijk, F., 1946, blz. 165. 31. Bordewijk, F., 1946. 32. idem. 33. Elsschot, W., 1940. 34. Ruyslinck, W., Wierook en tranen. Manteau, Brus-sel, 19581. Hoofdpersoon: Waldo, 9 jaar. 35. Wolkers, J., Terug naar Oegstgeest. Meulenhof??,Amsterdam, 19651. Hoofdpersoon: Jan, 4-18 jaar. 36. idem, geciteerd uit de 2e druk 1968, blz. 165. 37. Michels, I., Het Boek Alfa. De Bezige Bij, 1963^Hoofdpersoon: een jongen, 4-16 jaar. Geciteerd uitde druk van 1971. 38. Wolkers, J., 1965. 39. Brakman, W., De Weg naar Huis. Querido, Amster-

dam, 19621. Hoofdpersoon: een jongen van Â? 9jaar. 40. Dhondt, A. M., God in Vlaanderen. De Bezige Bij,Amsterdam, 19651. Hoofdpersoon: Tim, 10 jaar. 41. idem. 42. Michiels, I., 1963. Curricula vitae Dr. Lea Dasberg, studeerde geschiedenis aan de Univer-siteit van Amsterdam, was lerares geschiedenis aan hetVWO en de Sociale Academie te Amsterdam en is sinds1970 verbonden aan het Instituut voor Pedagogische enAndragogische Wetenschappen te Utrecht als weten-schappelijk hoofdmedewerkster voor de historische pe-dagogiek. Piet Alblas, Hieke Kleve, Jannie Oskam en Francien vander Sande studeren pedagogiek aan de R.U. te Utrecht.Allen begonnen hun studie in 1972. 275



??? In een vorig nummer van P.S. (maart 1975) stond eenartikel van Pijning over de betekenis van het bewegings-onderwijs aan kleuters voor de kognitieve ontwikkeling.Hierin voert Pijning een pleidooi voor bewegingsonder-wijs (groot-motorisch) op de kleuterschool. Samengevatkomt zijn standpunt hierop neer: bewegingsonderwijsvanuit een procesgecentreerde ori??ntatie dient als eenonontbeerlijk ingredi??nt beschouwd te worden voor hetprogramma van de kleuterschool, gezien de betekeniservan voor de kognitieve ontwikkeling van de kleuter. In dit artikel wil ik als reaktie op deze stelling daarbijgraag enige kanttekeningen maken. 1. In de eerste plaats is het goed te vermelden dat Pijningin de aanvang van zijn artikel maant 'tot een voor-zichtige opstelling met betrekking tot deze materie'(pag. 106), noodzakelijk door het tekort aan onder-zoek hierover. Tevens dient echter gesignaleerd teworden dat, hoe verder het artikel vordert, hoeminder er van deze voorzichtigheid te bespeuren valt.Aan het einde van het artikel heeft zo alle relativeringplaatsgemaakt voor stellige ponering (zie voor voor-beelden

vanaf 4.3. op pag. 112). 2. Een tweede opmerking die gemaakt dient te wordenis dat Pijning een wens uitspreekt met betrekking tothet normale kleuteronderwijs. Zijn opvatting baseerthij echter op o.a. Bladergroen en Kephart, d.w.z. opmensen die in hun research hoofdzakelijk, zo nietgeheel, gericht waren op in een of ander opzichtgehandicapte of gestoorde kinderen. M.i. moeten we ernstig rekening houden met demogelijkheid dat hier sprake is van een te snellegeneralisatie vanuit de ortho-pedagogische naar de(gewone) pedagogische sfeer, een mogelijkheid diedoor Pijning nergens overwogen wordt.Een gegeven dat kinderen met een bepaalde proble-matiek daadwerkelijk behandeld zouden kunnenworden met een zintuigelij k-groot-motorisch pro-gramma hoeft toch nog niet te betekenen dat eenzelf-de programma bij kinderen z??nder die problematiekeen overeenkomstig effect heeft! Er zijn kinderen diemet een bril echt geholpen zijn, maar dat is nog geenreden om daar alle kinderen dan maar mee uit terusten. 3. Elders ('De lichamelijke opvoeding' 2-11-1974) benik uitvoerig ingegaan op het

kognitieve ontwikke-lingsmotief voor de lichamelijke opvoeding. Ik hebdaar aangegeven dat dit motief te gretig wordt ge-bruikt binnen de wereld van de lichamelijke opvoe-ding en baseerde me daarbij op studies van vooralKohlberg, Jensen en Schmid-Kitsikis. De conclusiekan niet anders zijn dan deze, dat, zelfs als het gaatom zintuigelijk of lichamelijk gehandicapte kinderen,de rol van de lichamelijke opvoeding inzake de kog-nitieve ontwikkeling uiterst discutabel is.Ten aanzien van dit punt wil ik hiermee volstaan ende ge??nteresseerden verwijzen naar mijn hierbovenal aangeduide artikel: ,Over preventie-pretentie enpretentie-preventie' (De lichamelijke opvoeding,2-11-1974), waarin ook uitvoerige literatuurver-wijzingen zijn opgenomen. 276 4. Een ander punt dat aan de orde gesteld moet wordenis het beroep van Pijning op Kephart, met name in hetlatere deel van zijn artikel. Hij heeft dan al aangege-ven dat het onderzoek naar de elfektiviteit van reme-di??le programma's als van Kephart nog in eenbeginfase verkeert (pag. 105) en dat Kephart helaasniet steeds verwijst naar onderzoek waarin

zijntheorie??n bevestigd worden (pag. 107).Welnu, de vraag lijkt gewettigd, of de stand van zakenmet deze mededelingen voldoende recht wordt gedaanIk wil daarvoor verwijzen naar twee publikaties.In de eerste plaats: B. J. Cratty, 'Perceptual andMotor Development in Infants and Children' (NewYork, 1970). Na een uitvoerig overzicht van de re-search m.b.t. Kepharts programma's concludeertCratty: 'In summary, most of the available data failto support the contention that in groups of normalchildren and in children with reading problems,significant gains in reading competency will be achiev-ed by techniques outlined by Kephart in his severalpublications' (pag. 252). Een danige relativering vande betekenis van Kephart ligt besloten in Cratty'sopmerking dat: 'Kephart's rather carefully designedmethods of motor training of neurologically im-paired yougsters should prove of value when attempt-ing to improve motor functions' (pag. 253, cursiveringv.d.K.). In de tweede plaats: P. H. Wiegersma,'Kepharts Hekkesluiters, Enkele kritische kantteke-ningen' (Tijdschrift voor Bewegingstherapie, 3e reeksno. 6,nov.

1974). Na een uiterst kritische beschouwingover Kepharts theorie en praktijk vermeldt Wieger-sma een aantal research-gegevens en stelt naar aan-leiding daarvan: 'De research-data die ons momen-teel ter beschikking staan zijn helaas niet zeer be-moedigend' (pag. 26). Vermeldenswaard is-ook zijn Tussen negatie en integratie. Reaktie op het artikel van Dr. H. F. Pijning in Ped. Stud. 1975, 3 pag. 105-113. P. VAN DER KUS, BATHMDN PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1975 (52) 276-280



??? Tussen negatie en integratie slot: 'Kepharts werk was meer kunst dan wetenschap.Zijn persoon is door de trits Hekkesluiters nietgediend' (pag. 26). 5. Een enkele opmerking nog met betrekking tot depraktijkvoorbeelden, die Pijning geeft ter illustratievan zijn standpunt. Allereerst moet gesteld worden dat enige moedPijning niet ontzegd kan worden als hij vanuit zijntheoretische beschouwingen afdaalt tot een zeerconcreet niveau van praktische uitwerking. Ik meendat we hem daarvoor erkentelijk moeten zijn, omdatjuist daarin de zwakte van een sluitend lijkend betooghet scherpst aan het licht komt.Om dit te verduidelijken maak ik graag gebruik vaneen van de voorbeelden, die Pijning zelf geeft, hetlopen om een hoepel. Pijning: 'Wanneer het kind omeen op de grond liggende hoepel beweegt, ervaart hetaan den lijve wat een cirkel is, waardoor een latereabstracte hantering van dit begrip vergemakkelijktwordt' (pag. 112). We moeten ons hierbij goed realiseren dat hetkleuterschoolkinderen betreft, d.w.z. kinderen van deleeftijd van 4-6 jaar. Deze kinderen zouden eenvoudigdoor om een hoepel te lopen ervaren wat

een cirkelis, welke ervaring later te pas zou komen bij deabstracte hantering van het begrip cirkel.De fout, die Pijning hier m.i. maakt is dat hij volledigvoorbij gaat aan de mogelijkheid dat kinderen van4-6 jaar al wel eens eerder lijfelijke ervaringen hebbenopgedaan aan ronde, cirkelvormige objecten. W?¨lkkind dat de kleuterschool binnenkomt heeft ten aan-zien hiervan een nog onbesmet verleden! W?¨lk kindin onze cultuur groeit op in een gezin, waar geenronde borden op tafel komen, waar louter digitaleklokken staan zonder ronde wijzerplaten, waaruitsluitend kleding verstrekt wordt met ritssluitingenen houtje-touwtje i.p.v. knopen?W?¨lk kind van vier jaar heeft het moeten stellenz??nder speelgoed met wieltjes, z??nder blokkendoosmet ook cilinderstukken, z??nder plastic scooter,driewieler, step, poppenwagentje, etc. Er is maar?Š?Šn antwoord: zulke kinderen bestaan niet, in iedergeval niet op de kleuterschool.Ik wil hier niet tornen aan de rol, die het bewegendexploreren speelt in de vroeg-kinderlijkeontwikkeling.Dat kan hier buiten beschouwing blijven. Maar waarwel aan getornd kan worden is de overhaaste

ensimplificerende gelijkschakeling van dat bewegendexploreren met bewegingsonderwijs op de kleuter-school, die we bij Pijning aantreffen.De zin van een bewegend, manipulerend omgaan metde wereld voor de kognitieve ontwikkeling van hetkind hoeft nog niet ontkend te worden om de sprongvan dit gegeven naar een fundering voor de lichame-lijke opvoeding van kleuters af te wijzen. V????r zijnentree in de kleuterschool doet een gewoon kind alz??veel ervaringen op van z?? massieve aard, dat devraag zich opdringt of het zelfs wel mogelijk is jongekinderen moedwillig het opdoen van zulke erva-ringen te beletten. De rol, die de les lichamelijkeopvoeding of bewegingsonderwijs in dit opzicht dannog speelt zou, zelfs bij kleuters, wel eens vergelekenkunnen worden met het gebruik van een zaklamp opklaarlichte dag. 6. Tenslotte nog dit: Pijning geeft in een voetnoot aandat zijn artikel een bewerking is van een bijdrage aaneen bewegings-agogisch nummer van 'De lichamelijkeopvoeding', d.d. 2-11-1974 (pag. 105). In dat zelfdenummer werd ook mijn artikel opgenomen, dat ikin punt 3 vermeldde. Het zal duidelijk zijn

dat deinhoud van beide artikelen t.a.v. de betekenis van delichamelijke opvdeding voor de kognitieve ontwike-ling vrijwel diametraal tegenover elkaar stond. Inieder geval zodanig tegenover elkaar, dat een reken-schap geven van de aangedragen gegevens nood-zakelijk geacht moet worden. Het spijt me daarombijzonder dat Pijning in P.S. op geen enkele wijze in-gaat op de fundamentele kritiek die ik op zijn visieheb geformuleerd. Juist waar Pijning schrijft datzijn artikel een bewerking is van dat in 'De lichame-lijke opvoeding', moet ik dit interpreteren als eennegatie van gezichtspunten die in eerste instantieniet stroken met een eigen standpunt. Echter, meteen dergelijke negatie bewijst Pijning niemand, nochde lichamelijke opvoeding, enige dienst. Vruchtbaar-der zou zijn waar mogelijk de inspanning te richtenop integratie van in aanvang conflicterende opvat-tingen. Vandaar dat ik van Pijning liever een ver-wer-king dan een be-werking had gelezen. Ik hoop van har-te dat mijn reaktie daartoe zal bijdragen. Het is dui-delijk dat voor een verwerking meer nodig is danvoor een bewerking, z?Šker als onder het laatste,

zoalsPijning blijkt te doen, verstaan wordt het vrijwelzonder enige wijziging overnemen van een eerdergepubliceerde tekst. Dat kan beter aangeduid wordenmet verval, namelijk in het zelfde! Beantwoording kritiek van Van der Klis H. F. PIJNING Wat de kritiek van Van der Klis op mijn artikel inPed. Studi??n, 1975, pag. 105-113 betreft, wil ik aller-eerst opmerken dat Van der Klis mijn stelling over debetekenis van het bewegingsonderwijs aan kleuters voorkognitieve ontwikkeling, tegen mijn bedoeling in, verabsoluteert. Ik heb namelijk niet aangegeven dat indit kader het bewegingsonderwijs aan kleuters als een'onontbeerlijk ingredi??nt dient te worden beschouwd',maar 'iian dienen om de zintuigelij k-groot-motorische as-pekten van de schoolrijpheid te ontwikkelen'(pag. 113), lil



??? ?’?’. F. Pijning Verder wil ik graag puntsgewijs op de kritiek van Van der Klis ingaan. 1. Op pag. 106 van mijn artikel heb ik zelf al gewezenop de discrepantie tussen de praktijkervaringen bijhet werken met perceptueel-motorische programma'sen de konklusies van het merendeel van de tot dusveruitgevoerde onderzoekingen betrelTende de effektivi-teit van deze programma's. Ook Wiegersma (1974,p. 26) wijst daarop wanneer hij stelt dat 'uit de prak-tijd bekend is dat met een aantal praktische methodensuccessen worden geboekt 'ondanks' de achterlig-gende theorie'. Zolang over deze materie niet meerzekerheid is verkregen, behoeft het werken met dezeprogramma's toch niet te worden opgeschort. Of omhet met Fleming (1972, p. 264) te zeggen: 'A childmay not read better or his l.Q. score may or may notbe raised significantly as a result of a Perceptual-Motor program, but these factors alone do notjustify abandoning the program.' In de speciaal bekritiseerde paragraaf 4.3 heb ikd.m.v. voorbeelden aangegeven hoe de werkers in hetveld zich de bestrijding van de schoolonrijpheid

d.mv.bewegingsonderwijs denken. Waarom hier sprake isvan 'stellige ponering' is mij niet duidelijk. 2. Het zal niet de eerste keer zijn dat vanuit de ortho-pedagogiek of de orthodidaktiek suggesties wordengedaan ten behoeve van de pedagogiek en de didak-tiek (bijv. Montessori). Inderdaad berust de over-tuiging dat de programma's efTektief zijn vooral opklinische observaties. Bij deze observaties heeft mende betekenis van de zintuigelijk-motorische ontwikke-ling voor de schoolrijpheid kunnen vaststellen (ziebijv. Dumont en Kok, p. 18). Het is in de lijn van deverwachting dat men bij een dergelijke konstateringgaat zoeken naar preventiemogelijkheden. O.a.Dumont (1971, p. 187) verwijst in dit verband naar'het gewone onderwijs'. Daarbij aansluitend heb ikmijn artikel geschreven. Ik heb daarbij niet specifiekgerichte perceptueel-motorische programma's, diein de orthopedagogiek en orthodidaktiek wordentoegepast, aan kleuters voorgeschreven, maar depre-intellektuele, leervoorwaardelijke betekenis vande gebruikelijke oefenstof die in het kader van hetbewegingsonderwijs aan kleuters wordt

gegeven,willen benadrukken. De voorbeelden in paragraaf4.3 getuigen daarvan. De aan het einde van punt 2 geformuleerde vergelij-king van Van der Klis gaat dan ook mank. Ik wilecht niet, zoals Van der Klis suggereert, alle kindereneen bril opzetten, maar wel - om dit voorbeeld aante houden - de opvoedings- en onderwijssituatie zoinrichten dat de visueel-perceptieve ontwikkeling zooptimaal mogelijk verloopt (bijv. gebruik van logi-blokken en lottospelen). 3. Uiteraard is mij de kritiek op de betekenis van deperceptueel-motorische programma's en het bewe-gingsonderwijs met betrekking tot de kognitieveontwikkeling bekend. Vandaar ook mijn op pag. 106vermelde voorzichtige opstelling. Dat deze kritiekniet algemeen is blijkt uit mijn artikel en bijv. noguit uitspraken van Dumont en Fleming. Dumont(1971, p. 106) stelt dat: 'Fundamentele ervaringenzoals de tijd en de ruimte waardoor al onze lijfelijkeervaringen gekenmerkt worden, dienen ongestoordtot stand te komen om ongestoorde taal, lezen enschrijven te conditioneren'. En Fleming (1972, p. 264)merkt in dit verband op: 'Research for any or allthe

programs is sparse. A review of the literature forthe past ten years yields little or no conclusive evi-dence that any Perceptual-Motor program has beensignificantly succesful. The writer has found that agreat deal of the criticism is because of a lack ofcontrol variables. Yet for every negative report,a positive report can also be found on any of theproposed Perceptual-Motor programs'. Uiteraardzegt een dergelijke - althans in dit boek - niet naderuitgewerkte bewering niet veel. Vandaar dat ik bijwijze van voorbeeld hier de conclusies van een m.b.v.statistische analyses uitgevoerd onderzoek van Ismail,Kane en Kirkendall (1972, p. 100) weergeef: 'Thefindings of this study allow reasonable conclusions tobe drawn concerning the relationship between mea-sures of intellectuel ability and chosen measures ofnonintellectual aptitude. In particular, the evidencepoints to a positive relationship between some motoraptitude items, especially coordination and balance,and well established measures of intelligence andscholastic ability. This conclusion, based on thetesting of British children, is similar in pattern tothe one

arrived at by Ismail and others with Americanchildren in an earlier study in the same researchprogram. It serves therefore, as a crossculturalValidation of the earlier American results.'In verband met bovenstaande komt het mij voorbarigen ongenuanceerd voor te beweren dat de rol van hetbewegingsonderwijs inzake de kognitieve ontwikke-ling 'uiterst discutabel' is. 4. In aansluiting op de citaten weergegeven onderpunt 3 moet allereerst gesteld worden dat de meningenover de effektiviteit van de perceptueel-motorischeprogramma's van Kephart verdeeld zijn. Met betrek-king tot deze kritiek op de remedi??le programma'shebben enkele auteurs naar redenen gezocht waaromhet onderzoek t.a.v. deze materie, op enkele uit-zonderingen na, weinig bemoedigend is geweest.Fleming (1972, p. 262) merkt in dit opzicht op dat:'Measurable gains of Perceptual-Motor programswill perhaps not be measured by l.Q. score gains. Theeffectiveness should not be directly related to acade-mie achievement alone. If educators were to look attheelements of the classroomatmosphere, forexample,self-image, relationships

with others, and the class-room teacher's own selfconfidence, as factors toinvestigate as an indication of a good Perceptual-Motor program, then we might be on the righttrack to seeing relationships.' Op grond hiervan steltFleming dan ook: 'Eclectic is a word that seemsto fit the present Perceptual-Motor programs.'Cratty (1970, p. 18) heeft met betrekking tot deze 278



??? Beantwoording kritiek van Van der Klis discrepantie tussen praktijkervaringen en researchopgemerkt: 'Many experimental findings may haveno immediate use, while some teaching practices donot require "scientific" verification. They may just"make sense".' Fleming (p. 264) merkt t.a.v. dit citaat op dat 'weare perhaps trying too hard to find a program orgadget to fit an experinental design; and second,we do not necessarily have to validate all teachingpractices. Many just make good sense.'Een andere reden waarom d.m.v. onderzoek debetekenis van de perceptueel-motorische programma'stot dusver nog maar weinig is aangetoond, zit moge-lijk in de kompleksiteit van de leerstoornissen.'Om met succes te leren is een samenspel van Fakto-ren vereist, om met wansucces te leren ook. Dekompleksiteit van de leerstoornissen veroordeelt ipsofacto elk ?Š?Šn-faktor-theorie' (Dumont en Kok,1973, p. 22). Dat Cratty (1972, p. 63 en 74) het onderzoek over derelatie zintuigelijk-motorische/kognitieve ontwikke-ling niet als afgesloten beschouwt, blijkt uit de uit-voerige suggesties voor nader onderzoek. 5. Na lezing van dit

deel van de kritiek van Van derKlis rees bij mij de vraag: Waarom wordt op dekleuterscholen ^oveel aandacht besteed aan dezintuigelijk-klein-motorische ontwikkeling? Waaromwordt op de kleuterschool in concreto zoveel ge-werkt met Puzzles, moza??ken, lottospelen, logiblok-ken etc.? Om met Van der Klis te spreken is dit vol-strekt overbodig, want het kind doet v????r de kleuter-periode al meer dan voldoende zintuigelij k-moto-rische ervaring op. Dat bij het schoolrijpheidsonder-zoek juist is vastgesteld dat o.a. een onvoldoendezintuigelijk-fijn-motorische en (of) zintuigelijk- groot-motorische ontwikkeling de oorzaak van leermoei-lijkheden kan zijn (zie bijv. Dumont en Kok, 1973,p. 17), is Van der Klis kennelijk ontgaan.Hoewel ik in mijn artikel deze leervoorwaardelijkebetekenis van speciaal de zintuigelijk-groot-motori-sche ontwikkeling heb behandeld, wil ik in dit ver-band, aan de hand van enkele citaten, toch nog hetvolgende opmerken. Niet alleen met betrekking tot de kleuterschool, maarook in de speelleerklas achten Dumont en Kok(1973, p. 28) o.a. het oefenen van senso-motorischefunkties (zowel klein als groot)

noodzakelijk, omdat'de lagere school die funkties goed ontwikkeld voor-onderstelt'. Op pag. 45 en 46 noemen Dumont en Kokin het kader van het leerplan voor een overgangsklaso.a. perceptietraining, senso-motorische training,lateralisatie-programma en spatio-temporele oefe-ningen. Dat er geen kleuters zouden bestaan met een onvol-doende zintuigelijk-motorische ontwikkeling (zoalsVan der Klis beweert), kan bestreden worden doorte verwijzen naar het door Rupp (1968) gelanceerdebegrip 'culturele deprivatie'. Drie voorbeelden hier-van, betrekking hebbend op de zintuigelijk-groot-motorische ontwikkeling, geeft Haenen. Sprekende over de veranderingen in de speelwereld merktHaenen (1970, p. 74) op: 'Het grotere speelgoed,waar juist de kleuter behoefte aan heeft, blokken enrollend materiaal, wordt door vele ouders niet aan-geschaft. Steeds meer krijgt het kleine speelgoed,waarmee zittend aan een tafel gespeeld kan worden,de overhand, met de ontwikkelingspsychologischeconsequenteis daarvan.' Tweede voorbeeld (p. 74): 'De van nature aanwezigespeeldrang van het kind verschraalt, activiteit enexpressie

maken plaats voor meer receptieve bezig-heden; het kind luistert naar de radio, kijkt naar detelevisie, bladert door comics en gaat naar de bio-scoop.' Derde voorbeeld (p. 74 en 75): Er is niet alleen sprakevan een speel beperking thuis, maar ook op straat.Haenen (1970), p. 74) acht de ontwikkelingsbelem-merende invloeden zo ernstig dat hij zelfs met be-trekking tot 2-4 jarigen voor een zekere institutio-nalisering pleit om deze invloeden te neutraliseren.Met betrekking tot de taak van de kleuterscholenmerkt Haenen (1970, p. 78) in dit verband op: 'Voorzover evenwel ouders niet bij machte zijn in voldoen-de mate tegemoet te komen aan de ludieke behoeftehunner kinderen, er niet in slagen ontwikkelings-belemmerende invloeden te neutraliseren en voor hetjonge kind optimale ontplooiingsmogelijkheden tescheppen, zal de kleuterschool het juiste antwoordmoeten geven op het dreigende deficit in de ont-wikkelingskansen van onze jonge kinderen. Wijkunnen hier een parallel trekken met het ontstaanen de groei van de lagere school, toen door demaatschappelijke ontwikkeling het gezin in toenemen-de mate te kort

schoot met betrekking tot de intel-lectuele opvoeding van de kinderen. Nu zal dekleuterschool de noodzakelijke aanvullingen moetengeven voor onze kinderen van 4 tot 6 jaar.'Dat Haenen het noodzakelijk acht dat bij de zin-tuigelijk-motorische ontwikkeling leiding wordtgegeven, blijkt uit het volgende citaat (p. 80): 'Menkomt gelukkig van de gedachte terug dat de kleuter-leidster weinig of niet behoeft te leiden, dat de hierbedoelde eigenschappen zich ook vanzelf zoudenontplooien. Deze instelling is weinig geschikt omhet kind een zodanige geestelijke uitrusting te geven,dat a.s. schoolsucces kan worden verwacht. Zo zietmen in dat leiding nodig is, zelfs bij de meest vrije enminst verplichtende activiteiten zoals de 'vrije'expressie en de spelbezigheden. Het 'laissez-faire'principe is ook hier uit den boze.'Natuurlijk is er reeds voor de kleuterperiode sprakevan het opdoen van zintuigelijk-motorische erva-ringen. Dat neemt toch niet weg dat 'de kleuterschoolzal moeten voortbouwen op het ruimtelijk-motorischontwikkelingsniveau, dat de kleuter bereikt heeft'(Haenen, 1970, p. 90). Ook hier noemt Haenen eenaantal

voorbeelden die betrekking hebben op dezintuigelij k-groot-motorische ontwikkeling. Tenslotte wil ik t.a.v. punt 5 opmerken dat ik mij 279



??? ?’?’. F. Pijning afvraag of Van der Klis op de hoogte is van: a. Het feit dat diverse auteurs veronderstellen dataan het begrijpen als intelligentiehandeling het'motorisch begrip' voorafgaat (Dumont, 1971, p.99). Bij de bespreking van het psycholinguistischemodel van Osgood vermeldt Dumont (1971, p. 104)bijv. dat 'de waarnemings-bewegings-betekenis tengrondslag ligt aan de taaibetekenis. Als het kind ditprimaire, fundamentele, basis-, senso-motorischebegrip heeft van de dingen, kent het de dingen lijfelijk,lichamelijk, waarnemend en bewegend. D?¤?¤ropgrijpt de taal aan.' b. Datgene wat in de huidige kleutergymnastiekgebeurt. Kleutergymnastiek of bewegingsonderwijsaan kleuters omvat namelijk al lang niet meer spier-versterkende of lenigmakende oefeningen, ook nietmeer precies voorgeschreven oefeningen om vaardig-heden te leren, maar oefenstof die het bewegendexploreren aan verschillende toestellen en met behulpvan diverse handgereedschappen mogelijk maakt.Ik verwijs in dit verband naar het voorbeeld dat ikop pag. 113 in de tweede alinea heb weergegeven. In een tweede

Bewegings-agogische nummer van'De Lichamelijke Opvoeding' dat in juni '75 zal ver-schijnen, worden kritische artikelen met betrekkingtot de serie van het eerste nummer opgenomen.Het was mijn bedoeling in dat nummer (zoals ookanderen dat zullen doen) het artikel van Van derKlis, getiteld 'Over preventie-pretentie en pretentie-preventie' (zie punt 3 van Van der Klis) kritisch tebespreken. In verband daarmee en ook omdat op-name van de kritiek van Van der Klis en de be-antwoording daarvan de draad van mijn artikel 6. ernstig zou schaden, heb ik het artikel, op enkelebewerkingen na, in z'n oorspronkelijke opzet aan deredaktie van Pedagogische Studi??n aangeboden. Vannegatie van zijn gezichtspunt (zoals Van der Klis hetuitdrukt) is m.a.w. geen sprake. Ook hier is Van derKlis met zijn konklusie te voorbarig, hetgeen tevensbetekent dat de titel van zijn kritiek als onjuist moetworden aangemerkt! Literatuur Cratty B. J. - Some educational implications of move-men ts, 1970 Cratty B. J. - Physical expressions of inttlligence, 1972 Dumont J. J. - Leerstoornissen, 1971 Dumont J. J. en Kok J. F. W. -

Curriculum schoolrijp-heid, deel 1, 1973 Fleming J. W. - Perceptual-Motor Programs. In: SingerR. N. - The psychomotor domain: Movement behavior,1972, p. 250-266 Haenen A. W. - Van kleuter tot schoolkind, 1970 Ismail A. H., Kane J. en Kirkendall D. R. - Relation-ships among intellectual and nonintellectual variables.In: Singer R. N. - Readings in motor learning, 1972,p. 96-101 Rupp J. - Opvoeding tot schoolweerbaarheid, 1968 Wiegersma P. H. - Kephart's Hekkesluiters. Enkelekritische kanttekeningen. In: Tijdschrift voor bewegings-therapie, 1974, p. 19-27 280



??? Reeds maanden ligt dit boek op mijn bureau, wachtendop een recensie. En toch heb ik het onmiddellijk na ont-vangst gelezen. Bovendien zat de recensie toen vrij snelin mijn hoofd. Maar zelden was de afstand tussen â€žinhet hoofd' en 'op papier' z?? groot. Wellicht kan dezerecensie zelf de verklaring van deze distantie geven. Welnu, Harold Scholtz heeft een geweldig werk onder-nomen: hij wilde de gehele geschiedenis van de natio-naal-socialistische opvoedings- en onderwijsinstituten inDuitsland beschrijven met een voorkeur voor de inter-naatsscholen en de Adolf Hitlerscholen. Ieder die ookmaar enigszins in deze materie thuis is, weet welk eengigantenarbeid daarvoor verzet moest worden. Scholtz's bovendien bekwaam genoeg om archieven te bestude-ren, met historische documenten om te gaan, interviewsaf te nemen, en dit alles langs streng-methodische wegte ordenen om het vervolgens in leesbaar Duits weer tegeven. Hoewel hij zijn onderzoek in 1933 laat aanvan-gen, weet hij maar al te goed, dat de oorsprong van denazi-ideologie lang voor 1933 gezocht moet worden.Niettemin beweegt zijn werk

zich tusssen de machtover-name van Hitler (1933) en de doodsstrijd van het DerdeRijk (1945). Met grote nauwgezetheid vermeldt hij de pedagogischeachtergronden van de internaatsscholen, de leerplanont-wikkeling van de Adolf Hitlerscholen, de taak van dedocenten, de gevolgde didactiek, de verhouding van dezescholen tot inspectie, minister en F??hrer, de politiekedoelstellingen in het onderwijs, de militaire tendenzenin de school, de participatie der ouders, de plaats vanhet godsdienstonderwijs, de musische vorming, de ver-houding school en gemeenschap, het intellectualistischeelement, de persoonlijkheidsvorming, het al of niet toe-staan van Swing en Jazz, de scholier en de zelfmoord,en natuurlijk ook de subsidies die Hitier aan de naarhem genoemde scholen verleende. Men bedenke, dat dit nog slechts een beperkte op-somming is van het aantal aangesneden onderwerpen.Ik kan mij moeilijk indenken, dat iemand die iets overdeze elitaire schooltypen wil weten, bij Scholtz nietPrecies vindt wat hij zoekt. Na het bovenstaande kanHen mij moeilijk verwijten, dat ik de auteur in respectte kort doe; hij kan wat mij

betreft het volle pond derWaardering krijgen voor deze jarenlange, nauwgezette,Wetenschappelijk verantwoorde arbeid. Maar hiermedeis nauwelijks de helft gezegd van 't geen over dit boekm.i. absoluut gezegd dient te worden. Zou ik b.v. op-merken, dat ik ondanks de eerlijk gemeende lof ook nogeen aantal 'reserves' heb, dan dekt dit woord in genendele de fundamentele bezwaren die ik tegen het werk vanScholtz heb; en deze bezwaren groeiden bij momentenzelfs uit tot verontwaardiging, soms ook tot angst. Toe-gegeven: emotie is zeker niet de beste gids bij de beoor-deling van een wetenschappelijk werk. Maar waaromkent Scholtz geen enkele emotie? Waarom moet hij deontzettendste gebeurtenissen registreren met de onbe-wogenheid van een computer? Waarom onthoudt hijzich doorlopend en konsekwent van elk waarderingsoor-deel over de feiten die hij met zo'n exacte nauwgezetheidbeschrijft? De sociale wetenschappen worden de laatste jaren metde begrippen betrokkenheid, engagement, motivatie,emancipatorische interesse geconfronteerd. Maar Scholtzverbergt deze begrippen voor de lezer achter

een ondoor-dringbaar rookgordijn, misschien wel achter een ijzerengordijn. Scholtz maakt het mij als recensent wel bijzondermoeilijk, om niet te zeggen onmogelijk, om ook op hemde regel toe te passen, dat we van de medemens de goedetrouw aan moeten nemen, tenzij de kwade trouw bewe-zen is. Want zijn boek had ook als titel kunnen voeren:De volmaakte methode om de jeugd in fascistische geestop te voeden en te onderwijzen. Deze methode ligt nu in427 pagina's druk voor ons; alles staat er in, niets ont-breekt. Met het boek van Scholtz in de hand kan menvandaag nog met de toepassing beginnen. Een dergelijkjudicium eist een sluitend bewijs; ik ben helaas in staatdit te leveren. De Inleiding omvat ruim 20 pagina's. Men had mogenverwachten, dat de auteur hier gekomen was tot eenzich-rekenschap-geven van 't geen hij uit ideologische,filosofische, religieuze, of tenminste pedagogische over-wegingen aan had willen tonen; dus vanuit een persoon-lijke stellingname. Maar het blijft bij de notering van depolitieke relevantie van het onderwijs, waarbij de kri-tische medeverantwoordelijkheid van de leraar achter-

wege kan blijven (S. 23). En de pedagoog die uitermatefel tegen de nazi's ageerde, Friedrich Wilhelm Foerster,wordt terloops in een voetnoot afgedaan (S. 27). Menkan zich vervolgens afvragen hoe het mogelijk is, hoe het Boekbespreking Harold Scholtz, Nationalsozialistische Ausleseschulen: Internatsschulen als Henschaftsmittel des F??hrerstaates.Vandenhoeck und Ruprecht, G??ttingen 1973 (427 S.) Pedagogische studi??n 1975 (52) 281-282 281



??? Boekbespreking in Gods naam mogelijk is, dat zonder enige emotie ofcommentaar vermeld staat, dat leraren en scholieren eenPools concentratiekamp gaan 'bezichtigen'; alsof het eenmuseumbezoek op een schoolreisje geldt, om in dezelfdealinea te lezen, dat de jonge mannen zich amuseerden(sich erg??tzten) bij een bezoek aan het ghetto vanLemberg ... (S. 158). Het is ook bijzonder tekenend, dat het anti-semitismein dit boek nauwelijks aan de orde komt; zo lezen wij(S. 105) dat een schoolleider het anti-semitisme aanwak-kert, waarop de leerlingen in hun vakantie geheel zelf-standig in een bepaalde stadswijk de theorie in praktijkgaan brengen. Het enige commentaar op een uitspraakdat het Jodendom 'radikal ausgerottet' moest worden iseen aangehaald citaat: 'Das ist es endlich, was unsereWelt von dieser Gefahr endg??ltig befreien kann: aus-merzen'. (S. 309). Maar misschien doet het hier of daareen Nederlander nog goed, dat met dezelfde neutraliteitgenoteerd staat, dat een aantal aanhangers van Mussertprotesteerde toen in Nederland de Jodenvervolgingbegon. Maar dit is dan ook

werkelijk alles, wat over deJoden in dit boek te vinden is; vanzelfsprekend blijvende namen van de vernietigingskampen ongenoemd. Met een precisie die het gehele werk van Scholtz ken-merkt, beschrijft hij uitstekend gedocumenteerd de wijzewaarop het godsdienstonderwdjs eerst teruggedrongenen later afgeschaft is. Enkele vragen die leerlingen tijdensde godsdienstles aan de docent stelden, volgen hier: Zijn nationaal-socialisme en christendom verenig-baar? Is het een goede zaak, dat de kerk 200 miljoenmark van de staat ontvangt? Waarom moeten wij deJoodse tien geboden leren? Mag men op z'n 14de jaarnaar de kerk 'gef??hrt' worden? Waarom weigerde dekerk de begrafenis van een SA-man? (S. 159). Het godsdienstonderwijs moest plaats maken voor deceremonie van de 'eredolk' die de leerlingen op het'Sippefeest' ontvingen. Zij kregen de plicht om diedeugden te beoefenen, waarmee men geschiedenis maakt:wreedheid, genadeloosheid tegen al het zwakke (S. 161).Zo is er een jeugd ontstaan die zelfs door het luisterennaar de Engelse radio, gesterkt werd in het geloof inAdolf Hitler.

Deze jeugd romantiseerde de dood op hetslagveld en pleegde zelfmoord als het eergevoel gekrenktwerd of als zij zich had laten verleiden tot een liefdesver-houding met een 'Fremdarbeiterin' (S. 402). Scholtz deelt ons ook iets mede over de heropvoedingin een apart kamp van de leerlingen der Adolf Hitler-scholen na de capitulatie. Dat citaat mag hier niet ont-breken, want deze jongens behoren tot 'die Aristokratendes Lagers, die Saubersten, Gesittetsten, Verantwor-tungsvollsten und Gewissenhaftesten'! Men kan overalle onderwerpen met deze jongens spreken, over con-centratiekampen en over ontaarde kunst; zij lieten zichsnel tot een nieuw leven bekeren, al hadden zij met hetJodenprobleem wel enige moeite.. Scholtz heeft een groot aantal oud-docenten van nazi-opvoedingsinstituten gevraagd om inlichtingen te ver-strekken over hun onderwijs; 80 van hen waren blijkbaargaarne bereid tot een interview; de belangrijksten wor-den met name genoemd en nadrukkelijk door Scholtzbedankt voor de betoonde bereidwilligheid Het laatste hoofdstuk heeft tot titel Danksagung. Harold Scholtz heeft met

het door mij besproken boekeen lacune opgevuld in de historische onderwijskunde:de periode 1933 en 1945 in Duitsland; daarvoor heefthij recht dank. Door een te grote afstandelijkheid vande materie acht ik zijn studie een direct gevaar voor hendie in politiek opzicht het kwade met de jeugd voorhebben. Juist in onze tijd dienen we dit gevaar scherpte onderkennen. Mijn ambivalentie tegenover eenstudie als deze, waar ik in 't begin van deze recensie oversprak, hoop ik voor de lezer duidelijk gemotiveerd tehebben. En deze lezer is mondig genoeg om mijn ambi-valentie al of niet te delen. J. W. van Hulst 282



??? Cursus Onderwijsbeleid van de N.V.0 De term 'onderwijsbeleid' wordt in verschillende beteke-nissen gebruikt. Nu eens wordt ermede bedoeld beleid-bepalend; dan weer wordt gedacht aan het ingang doenvinden van nieuwe visies en ook is mogelijk een bijdragete leveren bij de uitvoering van het beleid. In dit verbandrijzen vragen als: wat verstaat men onder beleid, meerspeciaal onderwijsbeleid of welke processen spelen zichaf bij beleidsvorming c.q. -uitvoering. Met het oog op een systematische bezinning houdt eenwerkgroep van de Sectie Onderwijskunde van de Neder-landse Vereniging van Opvoedkundigen (N.V.O.) zichbezig met de voorbereiding van een P.A.O.-cursus'onderwijsbeleid'. Het doel van deze cursus is niet het bepalen van eenonderwijsbeleid, maar het expliciteren van de criteriawaaraan beleidsvorming en beleidsuitvoering moetenvoldoen, wil er sprake zijn van een goed beleid. De cursus omvat een tiental dinsdagmiddagen tussen30 september 1975 en 6 april 1976. Zij wordt gehoudente Utrecht en biedt plaats aan 50 deelnemers. De cursus wordt geopend door de minister van Onder-wijs en

Wetenschappen, dr. J. A. van Kemenade. De cursusleiding berust bij: drs. E. Cools, dr. C. vanCalcar, dr. L. M. H. Joosten, prof. dr. D. B. P. Kallen,mr. A. van Kalmthout, drs. J. M. G. Leune, drs. M.Santema, J. Th. van Schelfhout, J. P. Steenbergen enprof. dr. R. Vandenberghe. Inlichtingen bij bovengenoemde vereniging. Troelstra-laan 33, Heemstede, Tel.: 023 - 281828. Inhoud andere tijdschriften Info 6e jaargang, nr. 4, 1975 Een vergelijking van de opvattingen van B. Bernstein enU. Oevermann over milieuverschillen in het taalgebruik,door B. Mulder Op weg naar een bilingu??stisch schoolsysteem op deNederlandse Antillen, door A. M. Welvaart Info jaargang, nr. 5, 1975Ten geleide Mededelingen Middenschool: integratie tussen algemeen vormend on-derwijs en beroepsgericht onderwijs, door H. Ridders-ma De 'middle school' in Engeland en Wales, door W.Timmerman Tijdschrift voor Orthopedagogiek 14e jaargang, nr. 5, mei 1975Van de redactietafel Een onderzoek naar de bruikbaarheid van micro- groupwerk in de opleiding van groepleiders, door P. A. de Ruyter en R. G. Staal Kort en lang, door P. van Heest

Artikel 280 belemmert hulpverlening aan jongeren in nood, door R. G. E. Mensink Berichten Ontvangen boeken Ashton P., Kneen P., Davies Fr., Aims into practice inthe primary school, University of London Press Ltd.,Londen, 1975, Â? 1.20 Hoste R., Bloomfield B., Continuous assessment in theCSE: opinion and practice, (Schools Council: Exami-nations Bulletin 31), Evans/Methuen Educational,Londen, 1975, Â? 125 Ontvangen rapporten Lington H., Aduh Education and Training in the Nether-lands. Stichting Kohnstamm-Instituut voor Onderwijs-research van de Universiteit van Amsterdam, Amster-dam, 1975 Vereniging De Samenwerkende Landelijke PedagogischeCentra, Het Franse Onderwijs in beweging. AfdelingDocumentatie en Informatie L.P.C., Amsterdam, 1975,fl- Vereniging De Samenwerkende Landelijke PedagogischeCentra, Het buitengewoon onderwijs in de Sovjet-Unie,Afdeling Documentatie en Informatie L.P.C., Amster-dam, 1974, ?’5,â€” I'edagogische studi??n 1975 (52) 283 283



??? TEVEtgS â€? VOORFINANCIERING . OVERBRUGGINGSCREDIET. VERBOUWINGSCREDIET VOORTS â€? NORf^ALE RENTE. LANGE LOOPTIJD. GEEN AFSLUITPROVISIEâ€? GRATIS ADVIEZEN TENSLOTTE â€? VOOR INFORMATIE EN FISCAALBUDGETSCHEMA; rnoDS]ÂŽ VOORLICHTINGSBUREAU VOOR ACADEMICIMALIEBAAN 98 - POSTBUS 13070 â€? UTRECHT 030-319747' Als deel 19 in de serie Empirische studies over onderwijs is zojuist verschenen De ontwikkeling van het getalbegripop de kleuterschool Dr. K.B. Koster 189 pag., ing. f 25,00. ISBN 90 01 30117 7 Een verslag van onderzoek naar effecten van enkele trainingsprogramma'sop een aantal tests, die aspecten van het getalbegrip meten, zoals conversatie-classificatie-, seriatie- en telvaardigheid. In het onderzoek worden de volgende trainingen gehanteerd: een algemenetaaltraining, een teltraining, een verzamelingentraining, een combinatie-training en een meettraining. De achtergronden van de verschillende trainingenw/orden uiteengezet aan de hand van de concepties van Dienes, Picard enPiaget in

vergelijking met de concepties van Bruner, Freudenthal en Galp?Šrin.Op grond van de resultaten van het onderzoek worden enkele suggesties gegevenvoor de opbouw van het voorbereidend en aanvankelijk rekenen.Een van de conclusies in het boek is dat de theorie en werkwijze van Galp?Šrinin het algemeen meer perspectief biedt voor toekomstig onderwijskundigonderzoek dan de theorie van Piaget. Ook verkrijgbaarvia de boekhandel. H.D.Tjeenk Willink Groningen 367/3013



??? De Minikursus P- L. van der Plas en S. A. M. VeenmanVakgroep Onderwijskunde, R. U. LeidenInstituut voor Onderwijskunde, K.U. Nijmegen Samenvatting ^it artikel vormt een inleiding op de Nederlandsedeelname aan het projekt 'The International Transferof Microteaching Materials' dat uitgevoerd is onderauspici??n van het 'Center for Educational Researchand Innovation' te Parijs. In hei kader van dit projekt2ijn twee door het Far West Laboratory for Education-al Research and Development ontwikkelde Mini-cursussen voor de Nederlandse onderwijssituatie be-merkt en ge??valueerd, namelijk de kursussen EffektiefVragen Stellen en Denkvragen Stellen. In het eerste deel van dit artikel wordt een uiteen-zetting gegeven over de Minikursus als onderwijsleer-^ysteem: een korte en zelfinstruerende kursus, waaringebruik wordt gemaakt van de methode van 'mikro-onderwijs' ten behoeve van training in onderwijsvaar-digheden. Vervolgens wordt het doel en de opzet van hetWernationale projekt aangegeven, en de Nederlandsebijdrage daarin. Tenslotte wordt nader ingegaan op de opbouw eninhoud van de

Minikursussen Effektief Vragen Stellenen Denkvragen Stellen. Van oktober 1972 tot 1 januari 1975 hebben eenpoep medewerkers van de Vakgroep Onderwijs-kunde van de Rijksuniversiteit te Leiden en van hetInstituut voor Onderwijskunde te Nijmegen in hetkader van de S.V.O.-projekten 0236 en 0237 ge-kerkt aan de ontwikkeling van de Minikursus Denk-vragen Stellen (Leiden) en de Minikursus EffektiefVragen Stellen (Nijmegen). In een reeks van vierartikelen zal over deze werkzaamheden wordengerapporteerd. In het eerste artikel zal een uiteenzetting wordenSegeven over de Minikursus in zijn algemeenheid enover de Minikursussen EffektiWTfageirSt???????Šn'?¨niJenkvragen Stellen in het bijzonder. Tevens zalborden ingegaan op de achtergronden van de S. V.O.-P'"gekten0236en 0237. Het. tweede^ artjke zal gewijd zijn aan de bewer-king en de evaluatie van de Minikursus EffektiefVragen Stejlen. In het derde artikel zal de ontwikkeling en deevaluatie van eeiTTcognitieve versie van de Mini-kursus Effektief Vragen St?Šllen worden besproken. Het vi^de artikel handelt over de ontwikkelingen de e>^??uat????'

van de Minikursus DenkvragenStellen. Hierbij zal tevens TandacKtwofd?¨fT b?¨st?¨edaan onderzoeksresultaten met betrekking tot variatiein het gebruik van media tijdens deze kursus envariatie in geboden begeleiding, alsmede aan heteffekt van een kognitieve versie van de MinikursusDenkvragen Stellen. 1. De Minikursus als onderwijsleersysteem1.1. Inleiding Programma's voor de opleiding van leerkrachtenvallen volgens Borg e.a. (1970) uiteen 'n drie kom-ponenten: De eerste komponent benadrukt de vakkennis diemen later ais leerkracht nodig heeft om onderwijs tekunnen geven. De tweede komponent benadrukt de professionelekennis die de leerkracht bij zijn funktioneren alsleerkracht nodig heeft. Hierbij gaat het om kennisten aanzien van o.a. ontwikkelingspsychologie,leerplanontwikkeling, onderwijsdoelstellingen, di-daktische beginselen, evaluatie. Deze kennis wordtmeestal op abstrakte wijze aangeboden. Van deleerkracht wordt verwacht dat hij deze abstraktekennis in de konkrete onderwijssituatie kan toe-passen. De ervaring leert echter dat hier nog al heteen en ander aan schort. Leerkrachten laten

zichvaak in negatieve zin uit over deze kennis, omdat deaanbieding veelal zo geschiedt, dat deze kennis inde praktijk onvoldoende of geheel niet funktioneert. De derde komponent benadrukt de onderwijsvaar-digheden, het onderwijzen zelf. Dit aspekt van deopleiding vinden we terug m het hospiteren op deoefen- en leerscholen. De gangbare praktijk hierbij pedagogische studi??n 1975 (52) 285-295 285



??? P. L. van der Plas en S. A. M. Veenman IS, dat de aanstaande leerkracht het onderwijzen af-kijkt van zijn 'leermeester' en dit tracht na te vol-gen. Tevens wordt van hem verwacht dat hij hier demeegekregen kennis van het opleidingsinstituut toe-past. Bij deze vorm van leren onderwijzen maaktmen doorgaans gebruik van de methode van deverbale overdracht (men zegt hoe het moet) en demethode van de imitatie van de oefenschoolpraktijk.Dit leidt gemakkelijk, zoals we boven reeds op-merkten, tot een kloof tussen de 'theorie' van hetopleidingsinstituut en de 'praktijk' van de oefen-school. Bovendien kent het traditionele hospiteren nogeen aantal andere problematische aspekten, waaropwe binnen het bestek van dit artikel niet verder inzullen gaan. (Zie hiervoor Allen en Ryan, 1969;Kieviet, 1972). Ook bij de traditionele voortgezette scholing vanleerkrachten zien we dat het aksent vaak ligt op hetbijbrengen van kennis met betrekking tot nieuweonderwijsmethoden en dat nauwelijks aandacht ge-schonken wordt aan een systematische training vanonderwijsvaardigheden die nodig zijn voor een op-

timaal gebruik van deze nieuwe methoden. Hetaksent ligt vooral op de inhoudelijke kant en teweinig op de procesmatige kant. Vanuit dit onbehagen met betrekking tot de wijzewaarop opleidings- en bijscholingsinstanties zichkwijten van hun taak om leerkrachten uit te rustenmet een repertoire van onderwijsvaardigheden is deMinikursus voortgekomen. Eerdere pogingen moes-ten volgens Borg e.a. (1970) falen, omdat zij vierernstige tekorten vertonen: 1. De nadruk ligt meer op het vertellen, dan op hetdoen. Kognitieve kennis op zich leidt niet auto-matisch tot de beheersing van onderwijsvaardig-heden. 2. De instruktie is te algemeen en vaag. De ontwik-keling van een vaardigheid vraagt duidelijk om-schreven gedragsdoeleinden. Meestal beperktmen zich in opleidings- en bijscholingsprogram-ma's voor leerkrachten tot vaagheden als:'Om rekening te kunnen houden met het ont-wikkelingsnivo van elke leerling, moet je je on-derwijs individualiseren'. Nodig is een vertalingvan dit didaktisch beginsel in gedragstermen. 3. Een effektief model of voorbeeld wordt niet ge-geven. Waar wel een voorbeeld

aanwezig is,wordt de leerkracht nauwelijks verteld waar hijnaar kijken moet. Bovendien is er vaak geenmogelijkheid om het geziene direkt in praktijk tebrengen. 4. Effektieve terugkoppeling wordt niet gegeven.Terugkoppeling vindt meestal plaats tijdens hethospiteren via een nabespreking van de les metde supervisor. De terugkoppeling dient echtersystematisch en gericht te zijn en geeft pas goederesultaten als daarna het geleerde toegepast kanworden. Om in deze tekortkomingen op het gebied van hetoefenen van onderwijsvaardigheden te voorzien, riephet Far West Laboratory for Educational Researchand Development, San Francisco, een speciaal'Teacher Education Program' in het leven ten dien-ste van de opleiding en voortgezette vorming vanleerkrachten. Dit programma heeft de volgende tweedoelstellingen. De eerste en meer nabije doelstellingis het ontwikkelen en beproeven van effektieve in-struktiemodellen voor het oefenen van onderwijs-vaardigheden. De tweede en uiteindelijke doelstel-ling is het ontwikkelen van een ge??ntegreerd geheelvan onderwijsleersystemen op het terrein van

onder-wijsvaardigheden ten dienste van de beroepsuitoe-fening van onderwijsgevenden. Deze onderwijsleer-systemen dienen gebaseerd te zijn op de in de eerstedoelstelling genoemde instruktiemodellen. Het eerste instruktiemodel dat het Far WestLaboratory ontwikkeld heeft is de Minikursus. 1.2. Otmchrijving De Minikursus is een korte, zelf-instruerende kur-sus, waarbij leerkrachten zichzelf trainen in speci-fieke onderwijsvaardigheden. Primair is de Mini-kursus ontwikkeld voor de leerkracht in de praktijk('inservice training'), opdat deze in korte tijd bijge-schoold kan worden in belangrijke onderwijsvaar-digheden als het stellen van vragen, het organiserenvan de klas, het leiden van rollenspel e.d. In ca.20 uur kan de leerkracht zich de betreffende vaar-digheid eigen maken door, zelf te oefenen in eenbeperkte onderwijssituatie ('mikro-onderwijs'). 1.3. Het instruktie-model Om een effici??nte training van onderwijsvaardighe-den te realiseren moet aan tenminste drie belangrijkevereisten worden voldaan. Allereerst moet voorafeen duidelijke omschrijving van de te verwervenvaardigheid worden gegeven.

Daarbij maakt menzo mogelijk gebruik van een visueel model. Tefltweede moet er een oefenmogelijkheid zijn, dieminder kompleks is dan een volledige klassesituatiC'Ten derde zal ten aanzien van het geoefende gerichteterugkoppeling moeten worden verschaft. 286



??? De Minikursus 1. LEEST HETHANDBOEK 9. BEOORDEELT DEHERHALINGSLES GEEFT DEHERHALINGSLES 7. BEREIDT DEHERHALINGSLES VOOI 2- BEKIJKTINSTRIJKTIEBANDEN 3. BEKIJKTMODELBANDEN BEREIDT DELES VOOR 6. BEOORDEELT DEMIKROLES 5.GEEFT DEMIKROLES Figuur I. Door de leerkracht te vervullen aktiviteiten tijdens een instruktie-eenheid van de Minikursus. Om inzicht te verkrijgen in de wijze waarop deMinikursus aan deze drie eisen voldoet, geven wein Figuur 1 het instruktiemodel van de MinikursusWeer. Dit instruktiemodel, waarop de Minikursussteunt, is een aanpassing van de methode van mi-kro-onderwijs, zoals die ontwikkeld is door deStanford University. Van meet af aan heeft hetFar West Laboratory nauw samengewerkt met hetStanford Research and Development Center. Het instruktiemodel bevat negen fasen die eenfeerkracht doorloopt op het moment dat hij eenJistruktie-eenheid van de kursus volgt. AllereerstlÂŽest hij in het handboek over de betreffende onder-wijsvaardigheden (1) en ziet hij deze verder toege-licht en ge??llustreerd door een

instruktiefilm (2)gevolgd door demonstraties van de vaardigheiddoor diverse leerkrachten in de modelfilm (3). Dan^olgt de zgn. mikro-onderwijscyclus waarin de leer-â€?^racht een les van 10 ?¤ 15 minuten voorbereidt overeen zelf gekozen onderwerp (4), en deze les aan4 ?¤ 6 leerlingen geeft (5). Deze mikroles neemt deleerkracht zelf met behulp van t.v.-kamera en video-recorder op, zodat hij na afloop van de les de video-band kan terugspoelen om haar aan de hand vanobservatieformulieren zelf te beoordelen (6). Fase7, 8 en 9 vormen een herhaling in die zin dat de leer-kracht ?Š?Šn of meer dagen later in de gelegenheidwordt gesteld zelf ontdekte fouten in het toepassenvan de vaardigheden te leren vermijden door hetvoorbereiden van de herhalingsles (7), het gevenvan deze les aan een andere groep van leerlingen (8)en het vervolgens weer op de bekende manier beoor-delen ervan (9). Iedere kursus bevat meestal 12onderwijsvaardigheden die zijn ondergebracht invier instruktie-eenheden van drie vaardigheden.Doorgaans wordt er per week ?Š?Šn instruktie-eenheidafgewerkt, zodat een Minikursus zich binnen

eenperiode van vier weken kan afspelen. Zowel voorde mikroles als voor de herhalingsles is ongeveereen uur nodig, steeds op een andere dag van deweek. De beoordeling kan door niemand als eenbedreiging ervaren worden, daar de leerkracht zelf 287



??? P. L. van der Plas en S. A. M. Veenman in principe dc enige is die zijn onderwijsgedragevalueert. Dit model is gebaseerd op de volgende vier uit-gangspunten: a) 'mikro-onderwijs', b) de 'technicalskills approach', c) demonstratie, en d) oefening enterugkoppeling. Voor de validering hiervan beroe-pen de samenstellers van de Minikursus zich op eenaantal onderzoeksgegevens. Allereerst wijst men op onderzoeksgegevens metbetrekking tot 'mikro-onderwijs'. De aangehaaldeonderzoeken tonen aan dat studenten die dezemethode 8 weken hebben gevolgd in vergelijkingmet een kontrolegroep hoger worden beoordeeld inelTektiviteit (Allen en Fortune, 1966), en in ?Š?Šn-vijf-de van de tijd tot hetzelfde resultaat komen als zij,die een konventionele trainingsmethode volgen(Kallenbach en Gall, 1969). De ontwerpers van de Minikursus kennen daar-naast een belangrijke inbreng toe aan het advies vanGage (1963) om het onderzoek van het onderwijzente richten op het effekt van kleine, specifiek gede-finieerde aspekten van de rol van de leerkracht(mikro-kriteria). Op grond van deze suggestie wer-den door

het Stanford Center for Research andDevelopment in Teaching negentien zgn. 'basictechnical skills' geanalyseerd, die het uitgangspuntvormen voor het bepalen van de specifieke doelstel-lingen - in termen van gedrag - van een Minikursus. Van de Stanford-onderzoeken die uit deze 'tech-nical skills approach' voort zijn gekomen, zijn metbetrekking tot het mikro-onderwijs de volgenderesultaten bekend: Het maakt geen signifikant ver-schil of men de mikro- en herhalingslessen geeft opachtereenvolgende dagen (b.v. mikroles op maan-dag en herhal ingsles op dinsdag) dan wel met eenaantal dagen ertussen (McDonald en Allen, 1967).Verder is gevonden dat het verkrijgen van informa-tie over de eigen prestatie (terugkoppeling) bij hetleren van een specifieke onderwijsvaardigheid viahet zelfbeoordelen van de gemaakte video-opnamevan de les even effektief kan zijn als beoordelingdoor een supervisor, op voorwaarde dat vooraf eenperceptueel model (zie hieronder) wordt getoond(Orme, 1966; Claus, 1968). Bij het zelfbeoordelenis het wel van belang dat de aandacht met behulpvan bepaalde formulieren

wordt gericht op de vaar-digheden die van belang zijn en deze niet valt op deuiterlijkheden van de les (eigen stem, kleding, hou-ding etc.), daar anders meer dan 50% van de eigenobservaties door dit zgn. kosmetisch effekt bepaaldkan worden (Salomon, 1968). Ter verantwoording van het vertonen van een filmvooraf waarin een of meer ervaren leerkrachten debetrokken vaardigheden demonstreren opdat dekijker mede via imitatie van het model tot het lerenvan de vaardigheden komt ('observerend leren')wordt in eerste instantie gewezen op het werk vanBandura (1969). Met betrekking tot de opleidingvan leerkrachten wordt gewezen op het werk vanOrme (1966), waarbij een kornbinatie van symbo-lische demonstratie (waarbij fiif gewenste gedrag vlag??ichf?¨ven of mondelinge'instruktie wordt overge-dragen) en percept??????T?¨' demonstratie (waarbij deinstruktie via vTs??ele presentatie verloopt) het hoog-ste effekt oplevert bij het trainen van de vaardTpieid'd?“??rvragenTR??den waaroni men in de Mirilk??rsuszowel via het handboek als op films modellessenaanbiedt die de onderwijsvaardigheid in

kwestiedemonstreren. Wat betreft de produktie van de gefilmde model-len wordt gewezen op het positieve effekt van onder-titeling, ingelaste vragen en ondersteunend kom-mentaar (Lumsdaine, 1958) in tegenstelling tot hetuitblijven van extra effekt bij het gebruik van dureproduktietechnieken (kleur, animatie e.d.). Hoewel er nog veel onderzoeksvragen te beant-woorden waren, achtte men voldoende evidentieaanwezig om het huidige instruktie-model te ont-wikkelen. 1.4. Ontwikkeling Aan de realisering van de Minikursus gaat een uit-gebreid proces van onderwijsresearch en ontwikke-ling vooraf. Alvorens dit proces te beschrijven zaleerst even worden ingegaan op de funktie van rese-arch en ontwikkeling (waarvoor veelal de afkortingR & D - Research and Development - wordt ge-bruikt) binnen het onderwijs. Onderwijsresearch is primair gericht op het ver-werven van nieuwe kennis. De uitkomsten van deonderwijsresearch komen zelden in zo'n vorm terbeschikking dat ze onmiddellijk bruikbaar zijn voorverbetering van het onderwijs. Deze uitkomstenbehoeven vaak vertalingen, aanpassingen naar

depraktijk of integratie met andere kennis voordat zijeffektief toegepast kunnen worden. Ontwikkelingswerk ten behoeve van het onderwijskan omschreven worden als 'het systematisch procesvan het kre??ren van nieuwe alternatieven die bij-dragen tot de verbetering van de onderwijspraktijk'(Hemphill, 1973, p. 3). Onderwijsresearch en ontwikkeling (R & D) alstwee-eenheid overbrugt de kloof tussen research-uitkomsten en praktijk. Het is een proces dat deuitkomsten van systematisch onderzoek ?Šn evalua-tie gebruikt voor het maken van een zorgvuldig be- 288



??? De Minikursus Tabel 1. De voornaamste stappen bij de ontwikkeling van een Minikursus. 1. Het verzamelen van gegevens. 2. Planning. 3. Het ontwikkelen van eenvoorlopig Produkt. 4. Het vooronderzoek. 5. Revisie ten behoeve vande hoofdveldtoets. 6. De hoofdveldtoets. 7. Revisie ten behoeve van deoperationele veldtoets. 8. De operationele veldtoets. 9- Laatste revisie.10. Verspreiding. Omvat literatuurstudie, observaties in de klas en het samenstellen van eenverslag over de aanwezige kennis. Omvat de omschrijving van de vaardigheden, het formuleren van de doel-stellingen, het vaststellen van de kursusvolgorde en het beproeven opkleine schaal. Omvat de voorbereiding van de instruktie- en modellessen, het handboeken de evaluatieformulieren. Uitgevoerd dooi personeel van het Far West Laboratory in 1-3 scholenbij zes tot twaalf leerkrachten. Omvat het verzamelen en analyseren vangegevens verzameld via interview, observatie en vragenlijsten. Herziening van het produkt op grond van de resultaten van het voor-onderzoek. Uitgevoerd door het personeel van het Far West Laboratory in 5-15scholen bij

dertig tot honderd leerkrachten. Omvat het verzamelen vankwantitatieve gegevens over de prestaties van de leerkrachten voor en nade kursus, meestal in de vorm van op-de band vastgelegde lessen. Resul-taten worden vergeleken met de doelstelling van de kursus. Herziening van het produkt op grond van de resultaten van de hoofd-veldtoets. Uitgevoerd door eigen schoolpersoneel in 10-30 scholen bij veertig tottweehonderd leerkrachten. Omvat het verzamelen en analyseren vangegevens verzameld via interview, observatie en vragenlijsten. Herziening van het produkt op grond van de resultaten van de operationeleveldtoets. Rapportage in vaktijdschriften en op konferenties. Omvat kontakt met deuitgever die de handelsuitgave verzorgt, en het toezicht op de verspieiding. 1- Naar Borg e.a. 1970, p. 54. Proefd onderwijsprodukt, waarvan de effekten inhoge mate bekend zijn. Als zodanig is de onderwijs-research en ontwikkeling niet primair gericht op hetVerwerven van nieuwe kennis, maar op de toepassingVan kennis voor een konkreet doel. In Tabel 1 staan de voornaamste stappen aange-Seven, die door het

Teacher Education Program vanhet Far West Laboratory gevolgd worden bij hetontwikkelen van een Minikursus. In deze ontwik-kelingscyklus kunnen verschillende momenten on-derscheiden worden waarop het nodig is een aantalstappen terug te doen. De meest logische momentenom het ontwikkelingsproces opnieuw ter hand tei^emen komen voor op het eind van elke veldtoets.^Is blijkt dat een aantal van de inhoudelijke doel-stellingen van een kursus niet wordt bereikt, wordtde kursus herzien en opnieuw beproefd. 2. Achtergrond van een Nederlandse bewerking 2.1. 'The International Transfer of MicroteachingMaterials' In mei 1972 vond te Stirling (Schotland) op initiatiefvan het 'Centre for Educational Research andInnovation' (C.E.R.I.) van de 'Organisation forEconomie Co-operation and Development' (O.E.-C.D.) een konferentie plaats met als onderwerp 'TheInternational Transfer of Microteaching Materials'.Aan deze konferentie werd deelgenomen door ver-tegenwoordigers uit Frankrijk, Duitsland, Ierland,Nederland, Noorwegen, Portugal, Zweden, Groot-Brittani?? en de Verenigde Staten. De

konferentie(voorbereid in Dublin, 1971, Parijs, 1971 en T??-bingen, 1972) was belegd om te komen tot een afge- 289



??? P. L. van der Plas en S. A. M. Veenman rond plan voor een gezamenlijk onderzoeksprojektonder auspici??n van het C.E.R.I. dat gericht zouzijn op de overdracht van onderwijsleersystemennaar verschillende landen. Op het gebied van overdracht van onderwijsleer-systemen van het ene land naar het andere was doorhet C.E.R.I. slechts een beperkte ervaring opge-daan. Genoemd kan worden de transfer van hetIMU wiskundeprogramma van Zweden naar Ier-land, Engeland en Noorwegen. Ge??nventariseerdwerd welke onderwijsleersystemen verder beschik-baar waren voor eventuele overdracht. Het C.E.R.I.konkludeerde dat in de diverse landen veel tijd, ener-gie en geld gestoken werd in de ontwikkeling vancurriculummaterialen en onderwijsleersystemenzonder dat er multilateraal van de bevindingen werdgeprofiteerd. Het organisatorisch kader en de nood-zakelijke strategie??n voor transfer en implementatiewaren nog onvoldoende ontwikkeld. Men onderken-de de behoefte aan de ontwikkeling van overdrachts-modellen voor de verschillende materialen en metho-den. Het C.E.R.I. stelde zich

daarom voor modellenvoor internationale overdracht tot ontwikkeling tedoen komen door participatie te stimuleren inbewerking van een aantal verschillende materialenen systemen, opdat hieruit effektieve strategie??n enrichtlijnen zouden kunnen worden afgeleid voorverdere overdracht. Tenslotte achtte het C.E.R.I.het als zijn taak de verspreiding van informatieover bestaande en in ontwikkeling zijnde curricu-lummaterialen en onderwijsleersystemen ter handte nemen. In het licht van bovenstaande ontwikke-ling binnen het C.E.R.I. moet de bewerking van deMinikursussen worden gezien. Deze overdracht be-tekende voor deze organisatie een eerste grote erva-ring met het transferfenomeen, waarbij men voor-nemens was zoveel mogelijk lering te trekken uit deervaringen van de diverse participerende landen. Voor het internationale projekt werden de vol-gende doelstellingen bepaald: 1. De door het Far West Laboratory for Education-al Research and Development ontwikkelde on-derwijsleerpakketten ten behoeve van de op-leiding en voortgezette scholing van leerkrachten,de zogenaamde

'Minikursussen', te bewerken,aan te passen en gebruiksklaar te maken voorlidstaten van de O.E.C.D. 2. Het toetsen van de bewerkte kursussen in de deel-nemende landen en het vergelijken van de resul-taten. 3. Het bestuderen en inventariseren van problemendie bij de aanpassing en invoering van dergelijkekursussen optreden. Ervaringen opgedaan bijdeze vorm van internationale samenwerking kun-nen benut worden voor nieuwe overdrachtspro-jekten. Het projekt wil gegevens verzamelen over moge-lijkheden en moeilijkheden met betrekking tot: a. de overdracht naar landen met uiteenlopende er-varingen op het gebied van mikro-onderwijs. b. de overdracht van mikro-onderwijs als een tech-niek voor het ontwikkelen van op de leerkrachtgerichte vaardigheden. c. dc overdracht van mikro-onderwijs als een tech-niek voor het ontwikkelen van op de leerlinggerichte vaardigheden. De achtergrond van dit projekt is dat internatio-nale overdracht van ontwikkelde en beproefdeonderwijsleersystemen een aantal voordelen kanbieden. Bovendien kan het proces zelf bestudeerdworden. Als mogelijke

voordelen noemt het C.E.R.I.o.a. i. Een aanzienlijke kostenbesparing. Omdat deoorspronkelijke kosten voor het ontwikkelenvan deze trainingspakketten zeer hoog zijn, meerdan 350.000 dollar per kursus, is het vanuitekonomisch oogpunt wenselijk, dat van dezebeproefde materialen voor het onderwijs zoveelmogelijk gebruik wordt gemaakt. ii. Dit projekt kan er toe bijdragen dat onderwijs-kundigen zich kunnen bekwamen in het ontwik-kelen van onderwijsleersystemen; beproefdeonderwijsprodukten komen zodoende beschik-baar voor adaptatie op wereldwijd nivo. iii. Projekten gericht op overdracht kunnen de basisleggen voor internationale Projekten op groteschaal. Voor dit projekt werden 'Minikursussen' uitge-kozen en wel om de volgende redenen: i. Deze kursussen zijn zorgvuldig beproefd enonderzoeksgegevens zijn aanwezig om vergelij-kingen mogelijk te maken. ii. Elke kursus is van betrekkelijk korte duur:ongeveer 15 kursusuren verdeeld over vijf weken. iii. Zij zijn ontworpen om het onderwijsgedrag vanleerkrachten te verbeteren - een gebied waarbijna overal de behoefte aan verbetering

sterkgevoeld wordt. iv. Ze zijn ontworpen volgens een zeer strak opge-zet onderzoeks- en ontwikkelingsproces; zijbieden daardoor aan de deelnemers van het 290



??? De Minikursus Projekt een mogelijkheid op effici??nte wijze er-varing op te doen met dit soort onderwijskundigonderzoeks- en ontwikkelingswerk. 2.2. De opzet van het projekt Voor elk land was het mogelijk een keuze te makenuit drie nivo's van participatie: a. Volledige deelname, d.w.z. bewerking, toetsingen invoering van een of meerdere Minikursussen. b. Gedeeltelijke deelname, d.w.z. aanpassing vaneen of meer onderdelen uit de Minikursus. c. Participerende observatie voor lidstaten die welin de Minikursussen als zodanig ge??nteresseerdzijn, maar nog niet over mogelijkheden beschik-ken deze programma's in hun onderwijssystemenin te voeren. De leiding van het internationale projekt berusttebij het C.E.R.I. Door het Far West Laboratorywerden aanbevelingen opgesteld over de wijze waar-op de aanpassing, bewerking en de toetsing van dekursussen kon geschieden. Tevens werden richtlijnenverstrekt over de tijdsduur van het projekt en de on-derscheiden fasen daarbinnen. Het C.E.R.I. en hetFar West Laboratory stonden borg voor een tijdigetoezending van de te bewerken materialen. Verderdroeg dit

centrum de zorg voor regelmatige uitwis-seling van gegevens en ervaringen tussen de deel-nemende landen met het C.E.R.I. en het Far WestLaboratory. Zo werd elk deelnemend land in de loopvan het projekt bezocht door een vertegenwoordigervan het C.E.R.I. en een deskundige van het FarWest Laboratory. Ieder deelnemend land ver-plichtte zich regelmatig aan het C.E.R.I. en het FarWest Laboratory gegevens te verschaffen door hetinvullen van vragenlijsten. Het was de bedoelingdat de bewerking in nauw overleg geschiedde met hetFar West Laboratory om er voor te zorgen dat deper land aan te brengen veranderingen verenigbaarWaren met het grondmodel van de Minikursus, endat de onderzoeksresultaten van de diverse landenonderling en met die van het Far West Laboratorykonden worden vergeleken. 2.3. Keuze uit de Minikursussen De door het Far West Laboratory ontwikkeldeMinikursussen bevinden zich in verschillende stadiavan ontwikkeling. Bij de keuze voor het O.E.C.D.-projekt moest hiermee rekening worden gehouden. Effective QuestioningElementary LevelDeveloping Children's

OralLanguage Kindergarten,Primary LevelEffective QuestioningSecondary LevelInteraction AnalysisIndividualizing Instructionin MathematicsOrganizing IndependentLearningPrimary LevelHigher CognitiveQuestioning Role playing in the UpperElementary Grades11. Organizing IndependentLearningSecondary LevelDiscussing ControversialIssues High SchoolOrganizing IndependentLearning Intermediate LevelTeaching Reading asDecodingPrimary LevelDivergent ThinkingSecondary Teaching Reading asComprehensionElementary and IntermediateLevel Classroom Managementthrough PositiveReinforcement Bij de keuze diende tevens verdiskonteerd te worden,dat de kursussen zich richten op een bepaald vak-gebied (bijvoorbeeld Minikursus 5: 'IndividualizingInstruction in Mathematics') of op een bepaald nivoin het onderwijs (bijvoorbeeld Minikursus 1: Ef-fective Questioning (Elementary Level). Een verderonderscheid kon nog gemaakt worden tussen kur-sussen die op de leerkracht zijn gericht (bijvoorbeeldkursussen 1 en 3) en kursussen die op de leerlingenzijn gericht (bijvoorbeeld kursussen 5 en 8). Hier-onder

volgt een lijst van volledig ontwikkelde ennog verder te ontwikkelen Minikursussen met ver-melding van het stadium van realisering. 1. In de handeU 2. In de handel GetoetstIn de handel In de handel 3. 4. 5. In de handelIn de handelWordt getoetst In voorbereidingGetoetst In de handel In de handelWordt getoetst Wordt getoetstIn voorbereiding 9. 10. 14. 15. 18. 20.22. 23. Door het C.E.R.I. werden in overleg met het FarWest Laboratory vier kursussen uitgekozen, twee 291



??? P. L. van der Plas en S. A. M. Veenman kursussen die op de leerkracht zijn gericht (kursus1 en 9) en twee kursussen die op de leerlingen zijngericht (kursus 8 en 15). Elke kursus binnen dezetweedeling richt zich op een andere groep van leer-lingen. Minikursus 1 is bestemd voor het basison-derwijs, klas 1-6; Minikursus 9 is bestemd voor klas4 van het basisonderwijs tot en met het voortgezetonderwijs. Minikursus 8 is bedoeld voor de kleuter-school en de laagste drie klassen van het basis-onderwijs; Minikursus 15 is bedoeld voor klas 4het basisonderwijs tot en met klas 2 van het voort-gezet onderwijs. De reden waarom deze vier Minikursussen werdenuitgekozen was, dat zij door het Far West Labora-tory in Amerikaanse onderwijssituaties zorgvuldigwaren beproefd en dat voor deze kursussen demeeste gegevens voorhanden waren over het effektervan. De keuze van een kursus (of onderdeel daar-van) werd aan het land zelf overgelaten. 2.4. Nederlandse deelname en keuze Deelname aan de bewerking van de Minikursussenvoor landen van de O.E.C.D. werd door de Vak-groep Onderwijskunde

van de K.U. van Nijmegenen de Vakgroep Onderwijskunde van de R.U. vanLeiden beschouwd als een vruchtbare bijdrage tothun werkzaamheden op het gebied van de opleidingen voortgezette scholing van de leerkracht. Deel-name aan het internationale projekt lag in de kon-tinu??teit van reeds eerder uitgevoerde onderzoekenop dit terrein. De zorgvuldige ontwikkeling en de kompaktheidvan de Minikursussen maakten een bewerking voorde Nederlandse onderwijssituatie uitermate aan-trekkelijk. Op relatief korte termijn konden nieuweelementen gericht op de training van onderwijsvaar-digheden in de opleiding en voortgezette scholingworden ingebracht. Uit de vier aangeboden kursussen werd gekozenvoor de kursussen 1 (Effective Questioning) en 9(Higher Cognitive Questioning). Na onderlingoverleg werd door Leiden gekozen voor Minikursus9 (S.V.O.-projekt 0236), terwijl de voorkeur vanNijmegen uitging naar Minikursus 1 (S.V.O.-projekt 0237)ÂŽ. Bij de keuze van deze twee kursussenspeelden de volgende overwegingen een rol. Hoewelde kursussen 8 en 15 (Independent Learning) be-trekking

hebben op een belangrijk aspekt van hetonderwijs, werd het minder wenselijk geacht metdeze kursussen te starten. In de eerste plaats was deontwikkeling (o.a. de evaluatie) van deze kurussengekompliceerder dan van de beide andere, en washet raadzaam om met in dit opzicht relatief een-voudiger kursussen te beginnen. In de tweede plaatszouden de in de kursussen 8 en 15 besloten opvat-tingen in de onderwijspraktijk bepaalde weerstan-den kunnen oproepen, die gemakkelijk geprojek-teerd zouden kunnen worden op de betrokken Mini-kursussen zelf, waardoor de invoering van dit soorttrainingspakketten ernstig belemmerd zou kunnenworden. Het werd meer wenselijk geacht om in twee-de termijn, wanneer eenmaal het idee van Mini-kursussen was aangeslagen, kursussen met verder-gaande innoverende inhoud te bewerken. De kur-sussen 1 en 9 (Questioning) sluiten meer direkt aanbij de huidige situatie in het onderwijs, terwijl devaardigheden die daarin aan de orde komen in hogemate relevant zijn. Ze hebben een funktie in hetonderwijs zowel aan grotere groepen als ook aankleinere

groepen, alsmede in de individuele benade-ring van de leerling, en dat in didaktische situatiesvan zeer uiteenlopende aard Buiten Nederland werden de volgende bewer-kingen gekozen: Duitsland, bewerking van Minikursus 8 en 9 (Zen-trum f??r neue Lernverfahren der Universit?¤t T??-bingen, 7400 T??bingen, M??nzgasse 11); Noorwegen, bewerking van Minikursus 8 (Univer-sity of Trondheim, Department of Education/NLHT, N-7000 Trondheim, Norway);N.B. Dit Projekt is halverwege gestopt onder meerdoor financi??le moeilijkheden.Zweden, bewerking van Minikursus 1 (Depart-ment of Educational Research, School of Educa-tion, ??vre Husargatan 34, S-143, 14 G??teborg);Engeland, bewerking van Minikursus 1 (LonsdaleCollege, University of Lancaster, Bailrigg Lancas-ter, U.K.). Naar ons bekend zijn er geen landen geweest dieslechts ?Š?Šn les van een Minikursus hebben bewerkt(nivo 2), dan wel slechts hebben geobserveerd (nivo3). Frankrijk, dat later is gaan deelnemen aan hetO.E.C.D.-projekt bewerkt Minikursus 9 ten behoevevan het vreemdetalen-onderwijs. (Institut de Lin-gu??stique

Appliqu?Še; Universit?Š de Paris VIII,Route de la Tourelle). 3. De Minikursus Effektief Vragen Stellen In de Minikursus EflFektief Vragen Stellen wordentwaalf onderwijsvaardigheden ontwikkeld die totdoel hebben het effektief gebruik van diskussie- envraagtechnieken van leerkrachten te vergroten: 292



??? De Minikursus 1. het stellen van vragen die een beroep doen op hetdenken van de leerlingen, 2. het vergroten van de deelname van de leerlingenaan het onderwijsleergesprek, en 3. het verbeteren van de kwaliteit van de antwoor-den van de leerlingen. De twaalf onderwijsvaardigheden zijn gegroe-peerd in vier instruktie-eenheden of lessen. Hier-onder volgt een korte omschrijving van elke vaar-digheid. Voor een meer uitvoerige beschrijving mogeWorden verwezen naar 'Minikursus Effektief VragenStellen. Handboek voor de Leerkracht'. (Instituutvoor Onderwijskunde, K.U. Nijmegen, 1974). 1. Pauzeren. Om te bereiken dat de leerlingen eenmeer volledig en beter doordacht antwoordgeven, wordt de leerkracht geleerd na het stel-len van een vraag drie tot vijf sekonden te pau-zeren om de leerlingen de tijd te geven om na tcdenken. 2. Positief reageren op foutieve antwoorden. Deleerkracht wordt geleerd zich op niet kwetsendewijze uit te laten over het gegeven antwoord,de leerling aan te moedigen een nieuwe pogingte wagen om de vraag te beantwoorden en eengoed element in het foutieve antwoord te be-

krachtigen en als aanknopingspunt te gebruikenom tot het goede antwoord te komen. 3. Beurten geven zowel aan aktieve als aan passieveleerlingen. Om alle leerlingen de kans te gevenhun mening te geven of een antwoord te formu-leren wordt de leerkracht aangespoord niet al-leen die kinderen een beurt te geven die uit zich-zelf meedoen (aktieve leerlingen), maar ook deanderen, die niet spontaan voor de dag komen(passieve leerlingen). 4. Doorspelen. Om de deelname van de leerlingente vergroten wordt geleerd om dezelfde vraagaan meerdere leerlingen door te spelen. Hierbijwordt de vraag niet herhaald of opnieuw gefor-muleerd. 5. Denkvragen stellen. De leerkracht wordt aange-moedigd vragen te stellen, die beginnen met'waarom, bespreek, interpreteer, leg uit, beoor-deel, verdedig, vergelijk, wat... als'. 6. Vragen naar samenhangende gegevens. Om deleerling uit te nodigen tot langere antwoordenwordt het stellen van vragen naar ?Š?Šn enkel feitniet aangemoedigd. De leerkracht wordt daar-entegen aangespoord te vragen naar een reeksvan onderling samenhangende gegevens. 7. Toespitsen. Dit is de

eerste van de drie door-vraagtechnieken. Toespitsen wordt gebruikt alsde leerling een 'weet-niet'-antwoord geeft, eenzwak antwoord geeft, een antwoord geeft datgeheel of gedeeltelijk foutief is. De leerkrachtwordt geleerd na de oorspronkelijke vraag eenreeks van vragen te stellen die vingerwijzingenbevatten om de leerlingen te helpen bij het vin-den van een antwoord. 8. Nader verklaren. Deze doorvraagtechniek wordtgebruikt bij een antwoord van de leerling waarinbepaalde details ontbreken of dat onvolledig is.In dergelijke situaties vraagt de leerkracht doornaar de achtergronden van het gegeven ant-woord. 9. Relateren. Dit is de moeilijkste vorm van de driedoorvraagtechnieken. Deze wordt gebruikt omeen goed antwoord van de leerling in verband tebrengen met een ander onderwerp, dat hij heeftbestudeerd of waarmee hij anderszins vertrouwdis. 10. Eigen vragen niet herhalen. Om te voorkomendat de leerkracht aanzienlijk meer aan het woordis dan de leerlingen en dat de leerlingen eringeoefend worden niet naar de eerst gestelde vraagte luisteren, wordt de leerkracht aangespoordzijn vragen niet te herhalen.

11. Eigen vragen niet beantwoorden. Wat de leer-kracht ook niet moet doen, is zijn eigen vragenzelf beantwoorden. Dit leidt ertoe dat de leer-kracht onnodig meer spreekt, de leerlingen zichgeen moeite geven om een antwoord te beden-ken, omdat de leerkracht dit wel voor hen zaldoen, en het risiko aanwezig is dat de diskussieontaardt in een monoloog van de leerkracht. 12. Het antwoord van de leerling niet herhalen. Deleerkracht wordt afgeraden als een soort auto-matisme het antwoord van de leerling te her-halen, omdat dit het spreken van de leerkrachtonnodig verhoogt, de leerkracht de leerlingende mogelijkheid ontneemt om direkt op eikaarsantwoorden te reageren, en de leerlingen mindergeneigd zijn volledige antwoorden te geven daarde leerkracht deze toch zonder meer wijzigt totvolledig aanvaardbare antwoorden. Voor oefening in deze twaalf vaardigheden staan14 kursusdagen, waarvan de eerste twee dagen be-steed worden aan het vertrouwd maken van de leer-kracht met het instruktiemodel van de Minikursus,de resterende twaalf dagen zijn verdeeld over de vierinstruktie-eenheden. Op de eerste dag

van een in- 293



??? P. L. van der Plas en S. A. M. Veenman struktie-eenheid bekijkt de leerkracht de instruktie-en modelbanden, op de tweede dag geeft hij de mi-kroles en op de derde dag de herhalingsles. Of ook in de Nederlandse onderwijssituatie dedoelstellingen van de Minikursus EfTektief VragenStellen gerealiseerd kunnen worden, vormt het on-derwerp van een volgend artikel. 4. De Minikursus Denkvragcn Stellen Komt in de Minikursus EfTektief Vragen Stellen hetstellen van denkvragen slechts op globale wijze aandc orde, in deze kursus wordt op ekspliciete wijzeaandacht geschonken aan verschillende soortendenkvragen. Kort samengevat is het doel van dezekursus: 1. het verbeteren van de vaardigheid van de leer-kracht in het beoordelen van het antwoord van deleerling, 2. het verbeteren van de doorvraag- en doorspeel-vaardigheid van de leerkracht teneinde leerlingente helpen in het volledig beantwoorden vandenkvragen. 3. het verbeteren van de vaardigheid in het stellenvan verschillende soorten (en subsoorten) denk-vragen (analyse-, synthese-, en evaluatievragen). Uit het grote aantal systemen dat

bestaat omvragen in te delen werd door het Far West Labora-tory gekozen voor de bewerking van Sanders (1966)van de Taxonomie van Bloom (1956) en wel omdrie redenen: 1. deze is niet gebonden aan een bepaald leerplan, 2. deze is het meest diepgaand ontwikkeld en uit-gewerkt, 3. deze verbindt het meest ekspliciet de vraagtypenaan kognitieve doelen. Men heeft echter enkele modifikaties aangebrachtom het aksent meer te kunnen leggen op vragen diemen in de klas stelt en minder op schriftelijke toets-vragen. Ook zijn enkele vraagtypen die in de Taxo-nomie niet ekspliciet gedefinieerd zijn toegevoegdomdat deze van belang zijn bij het stimuleren vanhet denken van de leerling over materiaal dat hijheeft gelezen of gezien. In tegenstelling tot de Minikursus EfTektief Vra-gen Stellen vindt men in het Handboek zeer uitge-breide schriftelijke oefeningen in het klassificerenen zelf opstellen van vragen. De opbouw van hetboek is in het kort als volgt weer te geven: , Hoofdstuk 1: Inleiding: doel, indeling van de vra-gen, opbouw Minikursus, beginsituatie.Hoofdstuk 2: Inleidende les: kennis-, begrips- en

toepassingsvragen.Hoofdstuk 3: Les I: Kwaliteitsverbetering van het antwoord van de leerling.Hoofdstuk 4: Les 11: Analysevragen.Hoofdstuk 5: Les III: Synthesevragen.Hoofdstuk 6: Les IV: Evaluatievragen. De opbouw van iedere les vertoont qua struktuureen grote overeenkomst. Ter verduidelijking gevenwe hier een uitwerking van les III: Synthesevragen. Les III. Synthesevragen. 1. Doelstellingen van de les. 2. Indeling van synthesevragen (doen van voorspel-lingen, oplossen van problemen, bedenken vaniets origineels). 3. Oefening in het klassificeren van synthesevragen. 4. Oefening in het klassificeren van kennis-, be-grips-, toepassings-, analyse- of synthesevraag. 5. Oefening in het omschrijven van de soortensynthesevragen. 6. Naar aanleiding van een gegeven tekst zelf syn-thesevragen formuleren. 7. Ge??ntegreerde oefening in het zelf formulerenvan denkvragen naar aanleiding van een les-fragment. 8. Instrukties voor de mikroles en herhalingsles (naeerst videoles 3 bekeken te hebben). Voor een volledig overzicht van de aktiviteitenin deze kursus wordt verwezen naar

'MinikursusDenkvragen Stellen. Handboek Leerkracht'. (Pe-dagogisch Instituut, Leiden, 1974). Voor oefening in het stellen van denkvragen staan18 kursusdagen. Op de bewerking van deze kursus aan de Neder-landse onderwijssituatie en de'evaluatie ervan zal ineen afzonderlijk artikel worden ingegaan. Noten 1. Het copyriglit voor de Minikursussen is in handenvan Macmillan Educational Services, Inc., BeverlyHills, California. De rechten van Minikursus 4 zijnin handen van Paul S. Amidon and Associates, Inc.,Minneapolis, Minnesota. 2. In het kader van het Utrechtse programma Gediffe-rentieerd onderwijs voor kinderen van 4 tot 8 jaar,is nog een andere Minikursus in bewerking, namelijk'Zelfstandig Werken' (een bewerking van Minikursus8). Bewerking van deze kursus geschiedt buiten hetC.E.R.I.-projekt om. 294



??? De Minikursus 3. Aan het Instituut voor Onderwijskunde, K.U. Nij-megen is momenteel in bewerking Minikursus 15(S.V.O.-projekt 0325). Geraadpleegde Literatuur Allen, D. W. en Fortune, J. C., Analysis of micro-teaching: new procedure in teacher education.Microteaching: a description, Stanford University,1966. Allen, D. W. en Ryan, K., Microteaching. London, 1969. Bandura, A., Principles of behavior modification. NewYork, 1969. Bloom, B. e.a., Taxonomy of educatioml objectives.Handbook I: Cognitive domain. New York, 1956. Borg, W. R., Kelley, M. L., Langer, P. en Gall, M.,The Minicourse: a microteaching approach to teachereducation. London, 1970. Claus, K. E., Effects of modeling and feedback treat-ments on the development of teacher's questioning skills.Stanford University, 1969. Gage, N. L., Paradigms for research on teaching, in:Gage, N. L. (ed.), Handbook of research on teaching.Chicago, 1963, p. 94-141. Hemphill, J. K., Educational Development, in: Hemp-hill, J. K. en Rosenau, F. S. (eds.), Educational De-velopment. A New Discipline for Self-Renewal.C.A.S.E.A., Eugene, 1973. Kallenbach, W.

en Gall, M., The comparative effects ofmicroteaching and a conventional training programon the classroom performance of elementary internteachers. Journal of Educational Research, 1969 (63),136-141. Kieviet, F. K., Microteaching als methode in de opleidingvan leerkrachten. Vaassen, 1972. Lumsdaine.A. A.,Learning from films. Yale UniversityPress, 1958. McDonald, F. J. en Allen, D. W., Training effects offeedback and modeling procedures on teacher perform-ance. Stanford University, 1967. Ormc, M. E., The effects of modeling and feedbackvariables on the acquisition of a complex teachingstrategy. Unp. doe. diss., Stanford University, 1966. Salomon, G.: Pre- and post-test reactions to self viewingone's performance on videotape. Paper presented atthe meeting of the A.P.A., 1968. Sanders, N. M., Classroom questions: what kinds?New York, 1966. Curricula vitae Paul van der Plas (geb. 1947) behaalde in 1967 de onder-wijzersakte. Hij studeerde onderwijskunde aan de R.U.te Leiden, aan welke universiteit hij vanaf 1972 verbon-den is als wetenschappelijk medewerker. Adres: Muiderkring 125, Leiden. Simon

Veenman (geb. 1942) behaalde in 1963 de onder-wijzersakte. Hij studeerde onderwijskunde aan de K.U.Nijmegen, aan welke universiteit hij vanaf 1971 verbon-den is als wetenschappelijk medewerker. Promoveerdein febr. 1975 op het proefschrift Training op basis vaninteraktie-analyse'. Adres: Instituut voor Onderwijskunde, K.U. Nijme-gen, Erasmuslaan 40. 295



??? Samenvatting Dit artikel geeft een verslag van de bewerking enevaluatie van de door het Far West Laboratory forEducational Research and Development ontwikkeldeMinikursus Effektief Vragen Stellen voor de Neder-landse onderwijssituatie. De studie vormt een onder-deel van het projekt 'The International Transfer ofMicroteaching Materials' dat onder auspici??n van hetCERI te Parijs is uitgevoerd. Bewerking en evaluatie heeft plaats gevonden voorde opleiding en voortgezette scholing van leerkrachten. Aan de evaluatie-studie hebben 72 studenten vandrie Pedagogische A kade mies en 33 leerkrachten vanzes basisscholen deelgenomen. Bij de aanstaande leerkrachten zijn bij 10 van de 13onderwijsvaardigheden signifikante veranderingen ineen gewenste richting vastgesteld, bij de leerkrachtenin funktie bij 8 van de 13 vaardigheden. In het alge-meen blijkt het effekt van de kursus onafhankelijk tezijn van het sociaal milieu en van het leerjaar waarinis lesgegeven. Op grond van de gevonden uitkomsten kan wordengesteld dat de Minikursus Effektief Vragen Stelleneen positieve bijdrage kan leveren

aan de opleidingen voortgezette scholing van leerkrachten. 296 1. Inleiding In dit artikel wordt verslag gedaan van de studie'Ontwikkeling en evaluatie van de MinikursusEflfektief Vragen Stellen'. Het doel van deze studieis drieledig: Ontwikkeling en evaluatie van de MinikursusEffektief Vragen Stellen^) S. A. M. Veenman Instituut voor Onderwijskunde, K. U. Nijmegen a. Het bewerken en aanpassen van de door hetFar West Laboratory for Educational Researchand Development ontwikkelde Minikursus 'Ef-fektief Vragen Stellen' aan de Nederlandse on-derwijssituatie. Deze bewerking en aanpassinggeschiedt ten dienste van de opleiding ('preser-vice') en voortgezette scholing ('inservice trai-ning') van leerkrachten; b. het verzamelen van gegevens om zekerheid teverkrijgen of de gestelde doelen van de Minikur-sus worden bereikt (produktevaluatie); c. het verzamelen van gegevens met betrekking totde inhoudelijke en procesmatige aspekten van dekursus bij leerkrachten en kursusbegeleiders (pro-cesevaluatie). In de loop van het projekt is aan bovengenoemdedoelstellingen een nieuwe doelstelling

toegevoegd,namelijk het ontwerpen en evalueren van een kog-nitieve versie van de Minikursus. In deze kognitieveversie is een wezenlijk element gewijzigd. Over de bewerking van de kognitieve versie ende evaluatie ervan zal in een volgend artikel wordengerapporteerd. Deze studie is uitgevoerd in het kader van hetprojekt 'The International Transfer of Microteach-ing Materials' onder auspici??n van het C.E.R.I.De achtergrond en het doel van dit internationaleprojekt is uiteengezet in het eerste artikel rond deMinikursus (Van der Plas en Veenman, 1975).Tevens zijn in dit artikel de doelstellingen van deMinikursus Elfektief Vragen Stellen en de in dezekursus opgenomen onderwijsvaardigheden beschre-ven. Volledigheidshalve worden deze laatste hiernogmaals genoemd: pauzeren, positief reageren opfoutieve antwoorden, beurten geven zowel aan ak-tieve als passieve leerlingen, doorspelen, denkvragenstellen, vragen naar samenhangende gegevens, toe-spitsen, nader verklaren, relateren, eigen vragenniet herhalen, eigen vragen niet beantwoorden, hetantwoord van de leerling niet herhalen.

pedagogische studi??n 1975 (52) 296-315



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Effektief Vragen Stellen 2. Overzicht van reeds verricht evaluatie-onderzoek. In deze paragraaf worden in het kort de evaluatie-resultaten weergegeven van studies waarin de Mini-kursus werd beproefd. Dat wil zeggen, dat wordtnagegaan in hoeverre de Minikursus EffektiefVragen Stellen effekt heeft gehad op de betreffendevaardigheden in het onderwijsgedrag van leer-krachten. Voor dit overzicht zijn we voornamelijkaangewezen op Amerikaanse studies. Europese re-sultaten zijn pas beschikbaar gekomen na afsluitingvan het O.E.C.D.-projekt The International Trans-fer of Microteaching Materials'. Bij de weergave van de resultaten zullen we eenonderscheid maken tussen het gebruik van de Mini-kursus ten dienste van de bijscholing van leerkrach-ten ('inservice training') en de opleiding van leer-krachten ('preservice training'). 2.1. Overzicht van de resultaten van de 'inservicetraining'. De eerste en meest belangrijke studie die hier ge-noemd dient te worden betreft de hoofdveldtoetszoals die door het Far West Laboratory is uitge-voerd (Borg e.a., 1970; Borg, 1972), en

die - metde nodige vrijheid van variatie - voor het O.E.C.D.-projekt is aanbevolen. Aan de hoofdveldtoets namen 48 leerkrachtendeel uit twaalf basisscholen. Drie van deze scholenwaren gesitueerd in arbeiderswijken, drie in wijkendie gekarakteriseerd werden als 'middleclass'. Deleerkrachten waren afkomstig uit de vierde, vijfdeen zesde klas. Om de gewenste gedragsveranderin-gen te kunnen vaststellen werd v????r en na de kursuseen les van twintig minuten op videoband vastge-legd. Een van de twaalf oorspronkelijke gedragingen,namelijk 'beurten geven zowel aan aktieve als aanpassieve leerlingen' kon niet worden gekodeerd,omdat aan de hand van de video-opname - opge-nomen met ?Š?Šn kamera - niet uitgemaakt kon wor-den welke leerling wel of niet aktief aan de les deel-nam. 'Vragen naar samenhangende gegevens' werdaangevuld met het vermijden van vragen die alleenniaar een 'ja' of 'neen' antwoord ontlokken. Dezebeide vraagtechnieken waren gericht op het verkrij-gen van langere antwoorden van de leerlingen. Aandacht werd ook geschonken aan het doen af-nemen van de spreektijd van de

leerkracht ten gun-ste van die van de leerlingen. Deze doelstelling vande kursus, hoewel niet als een afzonderlijk teoefenen vaardigheid in de kursus opgenomen, heeftbetrekking op verschillende vaardigheden. Alduswerden dertien vaardigheden gekodeerd. Leerkrach-ten die de Minikursus hadden gevolgd bleken bijelf van de dertien vaardigheden signifikante vorde-ringen gemaakt te hebben. Bij tien van deze elfvaardigheden was het verschil tussen voor- en na-meting zo overtuigend, dat niet alleen gesproken konworden van een statistisch signifikant verschil, maarook van een opmerkelijk verschil in de praxis vanhet lesgeven ('practical significance'). De kursusbleek geen effekt te hebben voor de vaardigheden'relateren' en 'het vermijden van negatieve reaktiesop foutieve antwoorden'. Verder bleek uit de resultaten van de hoofdveld-toets dat de klas waaraan werd lesgegeven en hetgeslacht van de leerkracht geen invloed had. Inbeide onderzochte sociaal-ekonomische milieusvan de scholen bleek de kursus effektief te zijn. Vier maanden na de kursus werd bij bijna allevaardigheden geen teruggang gekonstateerd.

Drie jaar na afloop van de Minikursus werd op-nieuw onderzocht of de leerkrachten de verworvenonderwijsvaardigheden nog bezaten (Borg, 1972).Bij zeven van de tien gekodeerde vaardighedenwerden blijvende veranderingen in de gewensterichting gekonstateerd. In een studie van Hilliard (1970) werd het effektvan de Minikursus Effektief Vragen Stellen onder-zocht op de verbetering van de vraagtechniekenvan leerkrachten uit de vierde klas van de basis-school. Aan de Minikursus namen 13 leerkrachten vanvier verschillende scholen deel (vrijwilligers). Perdag kon de leerkracht 75 minuten besteden aan deMinikursus. Naast deze vrijgemaakte tijd kondende leerkrachten eikaars lessen bekijken tijdens deuren dat een vakleerkracht hun klas overnam. V????ren na de kursus werd een diskussieles van twintigminuten op beeldband vastgelegd en door onaf-hankelijke observatoren gekodeerd. De les werdgegeven aan alle leerlingen van de eigen klas. Analyse van de resultaten leerde dat bij alle vaar-digheden, behalve 'doorspelen', de leerkrachten hungedrag in de gewenste richting hadden gewijzigd.De konklusie van

Hilliard luidde dan ook: 'Mini-course I, produced by the Far West Laboratory forEducational Research and Development, appearsto be an effective 'do it yourself' inservice packagethat teachers like to do'. Rector en Bicknell (1972) onderzochten eveneensde bruikbaarheid van de Minikursus Effektief Vra-gen Stellen voor de bijscholing van leerkrachten ineen evaluatie-studie waaraan 52 leerkrachten van13 basisscholen deelnamen (vrijwilligers). Elf in de 297



??? S. A. M. Veenman kursus opgenomen vaardigheden werden ge??valu-eerd. Aan elke leerkracht werd gevraagd v????r de kur-sus, direkt na be??indiging van de kursus en zesmaanden later, als kontrole op de retentie van devaardigheden, een diskussieles te geven aan eengroep van zes kinderen van 15 minuten. Deze lessenwerden op beeldband vastgelegd en gekodeerd vol-gens de richtlijnen van het Far West Laboratory. Vergeleken met de voormeting werd direkt na dekursus een signifikante verandering in de gewensterichting gekonstatcerd voor alle elf onderzochtevaardigheden. De lessen van de nog 48 beschikbare leerkrachtendie zes maanden na be??indiging van de kursus warenopgenomen, werden vervolgens vergeleken met delessen, die direkt na de kursus waren opgenomen.Dit om te zien of de onderwijsvaardigheden een halfjaar na de training duurzaam in het onderwijsgedragwaren verankerd. Bij acht vaardigheden bleek dithet geval te zijn. Als we de resultaten van deze drie studies op hetterrein van de 'inservice training' bezien, menen wete mogen zeggen, dat het instruktie-

model van deMinikursus aanzienlijke en in vele gevallen ookblijvende veranderingen in het onderwijsgedrag vanleerkrachten teweeg brengt. Bepaald geldt dit voorhet vermijden van de als minder juist geachte ge-dragingen 'het herhalen van de eigen vraag', 'hetbeantwoorden van de eigen vraag' en 'het herhalenvan het antwoord van de leerlingen'. Ook de toe-name in het aantal denkvragen en het aantal woor-den per leerlingantwoord kan als een belangrijkewinst worden beschouwd. 2.2. Overzicht van de resultaten van de 'preservicetraining' Omdat de Minikursus primair een onderwijsleer-pakket is ten dienste van de voortgezette scholingvan leerkrachten zijn hier ook de meeste evaluatie-studies uitgevoerd. De waarde van de Minikursusals hulpmiddel bij het ontwikkelen van onderwijs-vaardigheden van aanstaande leerkrachten wordtechter eveneens onderkend. In een studie uitgevoerd door Borg, Kallenbach,Morris en Friebel (1969) werd getracht het effektvast te stellen van de Minikursus als een middel omhet gedrag van aanstaande leerkrachten te verande-ren. Tevens werd onderzocht in welke

mate a) hetoefenen van de onderwijsvaardigheden in een 'mi-krosituatie' (korte lessen en enkele leerlingen), enb) terugkoppeling door middel van video van in-vloed zijn op het leren van vaardigheden. Aan ditonderzoek namen studenten van drie opleidings-instituten deel. De studenten die de Minikursus integraal haddengevolgd, bleken in hun onderwijsgedrag weinigmeer veranderingen aan te brengen dan de studentenwaarbij een bepaald onderdeel van het instruktie-model van de kursus was weggelaten. Na analysevan de voor- en nameting werd bij vier tot zesvaardigheden signifikante vorderingen gekonsta-teerd. Het weglaten van terugkoppeling d.m.v.videobanden en oefening in het geven van mikro-lessen hadden niet tot gevolg dat de vaardighedenminder werden beheerst. Dat de Minikursus in deze studie voor aanstaandeleerkrachten niet zo effektief was als voor leer-krachten in funktie was enerzijds te verklaren vanuitmethodologische zwakheden in de opzet van hetonderzoek, anderzijds vanuit de grotere eisen dieaan de leerkracht in opleiding werden gesteld. Deaanstaande leerkrachten

moesten de kursus ondermoeilijker omstandigheden volgen dan reeds infunktie zijnde leerkrachten. Omdat de kursus dage-lijks gevolgd werd, dienden de aanstaande leer-krachten elke avond naast de vervulling van denormale opdrachten van de opleiders van het in-stituut ook nog aandacht te besteden aan de voor-bereiding van de aktiviteiten van de Minikursusdie de volgende dag vervuld moesten worden. Insommige gevallen werden zoveel eisen aan de aan-staande leerkracht gesteld, dat het voor hem on-mogelijk werd gemaakt om alle aktivitieiten uit tevoeren. Uit de studie van Borg e.a. (1969) en uit een studievan Peterson (1973) naar de effektiviteit van hetmikro-onderwijzen in de Minikursus komt duidelijknaar voren, dat voor het welslagen van de kursusmeer aandacht besteed dient te worden aan konditie-bepalende faktoren dan bij de 'inservice training'.Meer bepaald gaat het hierbij om de integratie vande Minikursus binnen het bestaande leerplan vanhet opleidingsinstituut, de kontakten en de organi-satie met de praktijkscholen waar de aanstaandeleerkrachten hun mikro- en herhalingslessen

gevenen een zekere vorm van kompensatie aan die stu-denten van het opleidingsinstituut die de kursusvolgen. Wanneer de kursus als een verplicht onder-deel aan het toch al volle studieprogramma wordttoegevoegd, zonder dat daar op andere terreinenenige verlichting tegenover staat, zal deze weinigeffekt opleveren. Dat de Minikursus ook. voor deopleiding van leerkrachten waardevol is wordt nochdoor Borg e.a. noch door Peterson ontkend. 298



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Effektief Vragen Stellen 2.3. Nabeschouwing Uit de gerefereerde studies blijkt dat deze Mini-kursus een effektief onderwijsleerpakket is metbetrekking tot het leren stellen van vragen. Uit deresultaten van de evaluatie-studies komt naar voren,dat reeds in funktie zijnde leerkrachten meer gemo-tiveerd zijn en betere prestaties behalen dan leer-krachten in opleiding. In het laatste geval spelenkonditiebepalende faktoren een grotere rol. Bij in-voering van de kursus in de opleiding dient hierspeciale aandacht aan besteed te worden om tevoorkomen, dat deze faktoren een goede uitvoeringvan de kursus en daarmee het effekt ervan negatiefbe??nvloeden. De gevonden resultaten bij de 'inservice training'dient men met enige reserve tegemoet te treden,omdat een vergelijkbare kontrolegroep in bijna allegevallen ontbrak. Volgens Borg e.a. (1970, 1972) iseen kontrolegroep nauwelijks nodig, omdat hetonaannemelijk is dat ervaren leerkrachten hun ge-drag drastisch veranderen tenzij zij een experimen-tele behandeling ondergaan. Leerkrachten in kon-rolegroepen in de

evaluatiestudies van de Mini-kursussen 5, 9 en 15 bleken volgens hen geen signi-fikante veranderingen in hun gedrag aangebracht tehebben tussen voor- en nameting. 'It was our judg-ment that incorporating these controls and safe-guards would not have changed the overall out-comes of the research since very large changes inteacher performance were found for most of theMinicourse 1 skills' (Borg, 1972). Deze redeneringsluit de twijfel niet uit, dat ook andere variabelenbehalve het volgen van de Mini kursus de resultatenmede bepaald kunnen hebben. Voorzichtigheid isop dit punt gewenst. R?Šsumerend kan tot slot worden opgemerkt dat'n de Amerikaanse onderwijssituatie, en met nameVoor de 'inservice training', de Minikursus aan zijndoelstelling om gewenste veranderingen in vaardig-heden op het terrein van vragen stellen aan te bren-g5n, beantwoordt. Of dit ook in de Nederlandsesituatie zo is, vormt het onderwerp van de volgendeparagrafen. Vertaling en aanpassing ^â€?1. Vertaling en aanpassing van het Handboek Om de vergelijkbaarheid met de Amerikaanse en deandere, eveneens in het kader van het

O.E.C.D.-Projekt ontwikkelde Europese kursussen zo grootniogelijk te houden, werd besloten zo dicht mogelijkbij de oorspronkelijke versie aan te sluiten. Eeneerste stap daartoe was een letterlijke vertaling vande Engelse tekst in het Nederlands^. Een dergelijkletterlijk vertaald produkt was uiteraard niet ge-schikt voor gebruik. De gegeven voorbeelden bij devaardigheden waren gebaseerd op de Amerikaanseonderwijssituatie en dienden door Nederlandsevoorbeelden vervangen te worden, voor de defini??-ring van de vaardigheden dienden Nederlandseekwivalenten gevonden te worden, vele 'behavioris-tisch' gekleurde begrippen behoefden verduidelij-king. Daar de oorspronkelijke tekst was geschrevenvoor leerkrachten in funktie diende deze voorNederland ook toegankelijk te worden gemaaktvoor studenten van de Pedagogische Akademies.Een bewerking en aanpassing was derhalve nood-zakelijk. Veel begrippen in de Amerikaanse versie warenmoeilijk te vertalen omdat Nederlandse ekwivalen-ten moeilijk te vinden waren of niet bestonden.Met het Pedagogisch Instituut te Leiden, waar deMinikursus Denkvragen

Stellen werd bewerkt, werdgetracht tot een konsensus te komen, opdat eenzekere eenduidigheid in terminologie was gewaar-borgd met het oog op het toekomstige gebruik vande Minikursussen. De voorlopige vertalingen enekwivalenten werden meerdere malen uitgewisselden besproken. Waar de begrippen in beide kursussenvoorkwamen, hielden Leiden en Nijmegen dezelfdevertalingen aan. Bovendien werd er naar gestreefdzoveel mogelijk begrippen te 'vernederlandsen'. 3.2. Aanpassing en opname van de instruktie-beeld-banden Een integraal onderdeel van de kursus vormen debeeldbanden. Deze hebben behalve een ondersteu-nende ook een diskriminerende/identificerende enevaluerende funktie. Bij de bewerking van de banden werd een onder-scheid gemaakt tussen het gesproken woord van dekommentator en de lesfragmenten waarin de vaar-digheden door 'model'-leerkrachten worden gede-monstreerd. De kommentator geeft aanwijzingen,bespreekt de vaardigheden, wijst op kenmerkendeelementen en bekommentarieert de lesfragmenten.De vertaling en aanpassing van het gesproken woordvan de

kommentator werd op dezelfde wijze terhand genomen als het Handboek, alleen met ditverschil dat de teksten definitief waren en achterafniet voorgelegd konden worden aan de betreffendedoelgroepen. De bijbehorende lesfragmenten wer-den niet vertaald omdat zij betrekking hadden op 299



??? S. A. M. Veenman Amerikaanse onderwijssituaties en derhalve voorNederlands gebruik ongeschikt waren. Deze les-fragmenten, waarin de onderwijsvaardigheden wor-den gedemonstreerd, werden gemaakt met hulp vanNederlandse leerkrachten uit het basisonderwijs. Na een vrij intensieve training en begeleiding von-den de opnamen plaats in de studio van de StichtingFilm en Wetenschap te Utrecht. 4. Het vooronderzoek Om de Nederlandse versie van de Minikursus in zijnvoorlopige vorm te beproeven werd m de maandenmei en juni 1973 een klem vooronderzoek uitge-voerd. Doel van dit vooronderzoek was kwalitatievegegevens te verzamelen over de inhoudelijke kantvan de kursus, over de leesbaarheid en begrijpelijk-heid van het Handboek, over de aanspreekbaarheidvan de beeldbanden, over de wijze waarop de kursusonder schooltijd het beste uitgevoerd kon wordenen over de bediening van de video-apparatuur. Nietbeoogd werd het verzamelen van kwantitatievegegevens over veranderingen in het onderwijsgedrag. Aan het vooronderzoek namen deel vijf eerste-jaarsstudenten van de

Katholieke PedagogischeAkademie Nijmegen en vijf leerkrachten van drienaast elkaar liggende basisscholen te Nijmegen.Deze leerkrachten gaven les in klas 1-5. Bovendienwerd het Handboek op zich voor kommentaarvoorgelegd aan zes leerkrachten uit Midden- enZuid-Limburg, en aan acht studenten van eenPedagogische Akademie te Maastricht. Na iedere instruktie-eenheid van drie vaardighedenvulden de deelnemers een vragenlijst in, waarin demening gevraagd werd over het Handboek, debeeldband, de mikroles, de herhalingsles en de uit-voering van het dagprogramma. Tevens vond naelke instruktie-eenheid en na afloop van de kursuseen evaluatie-gesprek plaats tussen de kursisten ende dagelijkse projektleiding. Op grond van de verzamelde gegevens en de in-drukken van de twee ko??rdinatoren (dagelijkseprojektleiding) bij de begeleiding van de kursistenwerden een aantal wijzigingen in het Handboekaangebracht. 5. De opzet van het onderzoek5.1. Vraagstelling Deze studie heeft tot doel om in het kader van hetO.E.C.D.-projekt The International Transfer of Microteaching Materials' de

door het Far WestLaboratory for Educational Research and Devel-opment ontwikkelde 'Minicourse Effective Question-ing' voor de Nederlandse onderwijssituatie te be-werken en om de hand van een empirische evaluatiezekerheid te verkrijgen over de vraag of de doel-stellingen van deze kursus inderdaad bereikt worden.De bewerking en evaluatie vindt plaats volgens dedoor het C.E.R.I. in overleg met het Far WestLaboratory opgestelde richtlijnen om de vergelijk-baarheid van deze studie met die van het Far WestLaboratory en de andere aan het O.E.C.D.-projektdeelnemende landen zo groot mogelijk te doen zijn. Een belangrijke vraag is ook of de MinikursusEfTektief Vragen Stellen tot dezelfde of verschillenderesultaten leidt bij aanstaande leerkrachten en reedsin funktie zijnde leerkrachten. In de door hetC.E.R.I. voorgestelde opzet voor de bewerking enevaluatie van een Minikursus wordt alleen aandachtgeschonken aan leerkrachten die reeds in het onder-wijs werkzaam zijn. In deze studie is de bewerkteMinikursus zowel in de 'inservice training' als ookin de 'preservice training' voorwerp van

evaluatie. 5.2. De hypothesen Om het effekt van de kursus te kunnen vaststellenzijn dertien hypothesen geformuleerd. Samengevatkomen deze hierop neer, dat verwacht wordt datonder invloed van de kursus een aantal gewensteonderwijsgedragingen toeneemt en een aantal min-der gewenste onderwijsgedragingen afneemt. Toe-name wordt verwacht bij de onderwijsgedragingen'pauzeren', 'doorspelen', 'het uitlokken van langereantwoorden bij de leerlingen', 'het stellen van denk-vragen', 'toespitsen', 'nader verklaren' en 'relateren.'Afname wordt verwacht van de volgende gedragin-gen: 'negatief reageren op foutieve antwoorden','het stellen van vragen die leiden tot ?Š?Šn-woord-zinnen bij de leerlingen', 'het herhalen van de eigenvraag', 'het beantwoorden van de eigen vraag', 'hetherhalen van het antwoord van de leerling' en'spreken van de leerkracht'. 5.3. Het onderzoeksontwerp Om het effekt van een training in onderwijsvaardig-heden aan de hand van de Minikursus EffektiefVragen Stellen voor de 'preservice training' te kun-nen vaststellen, is gekozen voor een homogenegroep van studenten van

de Pedagogische Akademie'De Klokkenberg' uit Nijmegen, de Katholieke 300



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Effektief Vragen Stellen Pedagogische Akademie te Arnhem en de Pedago-gische Akademie 'St. Stanislaus' uit Tilburg. Geko-zen is voor studenten uit het derde leerjaar van dezeAkademies. Uit elke Akademie is ?Š?Šn iclas gekozen.Binnen deze drie klassen zijn de studenten aselektverdeeld in een experimentele groep (n = 36) eneen kontrolegroep (n = 36). Om een mogelijk differentieel effekt van de kursusvoor de verschillende leerjaren van de basisschoolte kunnen vaststellen zijn de studenten aselekt ver-deeld over de leerjaren 1, 3 en 5 van de basisschool.De experimentele groep krijgt een training in onder-wijsvaardigheden aan de hand van de MinikursusEffektief Vragen Stellen. Deze training is in ditonderzoek de onafhankelijke variabele. De kontro-legroep ontvangt geen training. De in deze studie gekozen onderzoeksopzet voorde 'preservice training' kan worden gekarakteriseerdals een 'pretest-posttest control group design'(Campbell en Stanley, 1963). Voor een evaluatie-studie als deze is dit ontwerp het meest ideale, om-dat de externe en interne validiteit van

het onder-zoek hier het meest gewaarborgd zijn. Voor de 'inservice training' is gekozen voor leer-krachten aan scholen voor basisonderwijs (n = 36).Om een mogelijk differentieel effekt van de kursusvoor de verschillende leerjaren van de basisschoolte kunnen vaststellen, is gekozen voor leerkrachtenuit de laagste (klas 1 en 2), middelste (klas 3 en 4)en hoogste (klas 5 en 6) klassen van de basisschool.Verder is om een mogelijke invloed van het sociaal-ekonomisch milieu van de school op de resultatenvan de kursus te kunnen bepalen gekozen voor driescholen uit wijken met een gemengde bevolking endrie scholen uit overwegend arbeiderswijken. In feite is het in de huidige Nederlandse onder-wijssituatie niet mogelijk in het kader van de bij-scholing een training te geven aan een aselekt ge-trokken steekproef leerkrachten, aangezien zij niettot deelname kunnen worden verplicht. Deze situatiebracht met zich dat de experimentele groep ofkursusgroep uH vrijwilligers is gerekruteerd. Ompraktische redenen is gekozen voor basisscholen inen rond Nijmegen. Deze scholen hebben zich vrij-willig gemeld voor het volgen

van de Minikursus. Voor de 'inservice training' is geen kontrole-groep samengesteld. Hierbij is de hand gehoudenaan de door het C.E.R.I. en het Far West Laborato-ry voorgestelde opzet. De in deze studie gekozen onderzoeksopzet voorde 'inservice training' kan worden gekarakteriseerdals een 'one-group pretest-posttest design' (Camp-bell en Stanley, 1963). Om veranderingen in het onderwijsgedrag van deleerkrachten en aanstaande leerkrachten onder in-vloed van het volgen van de Minikursus te bepalen,zijn voor- en nametingen uitgevoerd. De voormetingis verricht in de week voorafgaande aan de Mini-kursus, de nameting in de eerste week na de Mini-kursus. Om de invloed van de les bij de metingen onderkontrole te houden zijn voor elk leerjaar ('preservi-ce') en leerkring ('inservice') twee standaardlessensamengesteld aan de hand waarvan de aanstaandeleerkrachten en leerkrachten in funktie met leer-lingen van de basisschool een onderwijsleergesprekof diskussie hebben gevoerd. Deze lessen zijn opbeeldband vastgelegd. Voor elke in de Minikursus voorkomende onder-wijsvaardigheid, die in het

evaluatieonderzoek be-trokken is, zijn skores bepaald. Meestal nemen dezeskores de vorm aan van frekwenties. Deze skoresvormen de afliankelijke variabelen. 6. De uitvoering van het onderzoek 6.1. De samenstelling van de proefgroepen 'Preservice training'. De experimentele groep be-stond uit 36 studenten, te weten 12 studenten van deChristelijke Pedagogische Akademie 'De Klokken-berg' (Nijmegen), 12 studenten van de 'KatholiekePedagogische Akademie' (Arnhem) en 12 studentenvan de Pedagogische Akademie 'St. Stanislaus'(Tilburg). De experimentele groep telde 15 manne-lijke en 21 vrouwelijke studenten. De kontrolegroep bestond eveneens uit 36 stu-denten, te weten, 12 studenten van de ChristelijkePedagogische Akademie 'De Klokkenberg' (Nij-megen), 14 studenten van de 'Katholieke Pedago-gische Akademie' (Arnhem) en 10 studenten van dePedagogische Akademie 'St. Stanislaus' (Tilburg).De kontrolegroep telde eveneens 15 mannelijke en21 vrouwelijke studenten. De gemiddelde leeftijd van deze studenten be-droeg 20,8 jaar (mediaan: 20.3 jaar). De 36 studenten uit de experimentele groep

wer-den per Akademie aselekt verdeeld over de leerjaren1, 3 en 5 van de basisschool waar zij de kursus zou-den volgen. Deze werkwijze werd eveneens toege-past bij de kontrolegroep. Aldus waren per leerjaarvan de basisschool 12 studenten uit de experimentelegroep en 12 studenten uit de kontrolegroep beschik-baar. 'Inservice training'. De werving van de leerkrachtenaan zes basisscholen leverde vrijwel geen probleem 301



??? S. A. M. Veenman op. Na de gegeven uiteenzetting over het doel vanhet projekt en het instruktiemodel van de Mini-kursus bleek elke school direkt bereid om mee tedoen. De nadruk die in de kursus ligt op het zelfdoen en hei zelf evalueren van het eigen onderwijs-gedrag via het medium televisie sprak bijzonder aan. Experimentele uitval. Wat betreft het aantal uit-vallers kan worden opgemerkt dat dit gering was. Bij de 'preservice training' kwam in het geheelgeen uitval voor. Bij de 'inservice training' moestendrie leerkrachten wegens ziekte van langere duurhun deelname aan de kursus staken. Aan de 'inservi-ce training' namen aldus 33 leerkrachten deel, 11 uitde eerste leerkring, 10 uit de tweede leerkring en 12uit de derde leerkring. Na de uitval bestond deze proefgroep uit 12 man-nelijke en 21 vrouwelijke leerkrachten. De gemiddel-de leeftijd bedroeg 29,7 jaar (mediaan: 26,2 jaar).Het gemiddeld aantal dienstjaren bedroeg 7,85 jaar(mediaan: 4,4 jaar). 6.2. De uitvoering van de kursus 'Preservice training'. Voor de uitvoering van dekursus waren drie sets video-apparatuur beschik-baar. Aan ieder

van de drie deelnemende Akademieswerd een video-set ter beschikking gesteld. Ditbracht met zich dat de kursus in twee fasen werduitgevoerd. Groep 1 (in totaal 18 studenten) volgdede kursus tussen 24 september en 25 oktober 1973,groep 2 (eveneens 18 studenten) volgde de kursustussen 5 november en 30 november 1973. Omdat voor een juiste uitvoering van de kursusde studenten hun mikro- en herhalingslessen dien-den te geven aan leerlingen van de basisschool wer-den voor elke groep in de kursusplaatsen Nijmegen,Arnhem en Tilburg basisscholen uit vergelijkbarestadswijken aangezocht. Deze scholen werden aan-geduid als 'kursusscholen'. Op iedere kursusschoolvolgden zes studenten tegelijkertijd de Minikursus. Voordat de studenten met de kursus begonnen,kregen zij uitgebreide instrukties over en oefeningin het gebruik van de video-apparatuur. Doel vandeze instrukties was dat de student zelfstandig zijneigen lessen op beeldband kon vastleggen en weer-gegeven, en zelfstandig de instruktie- en modellessenkon vastleggen en weergeven, en zelfstandig de in-struktie- en

modellessen kon afspelen. Tevens werdeen overzicht gegeven van de kursus aan de handvan de 'Ori??ntatie'-beeldband en het dagprogrammain het Handboek. Dit Handboek kreeg iedere stu-dent tot zijn beschikking. De kursus werd uitgevoerd op de maandagen,dinsdagen, donderdagen en vrijdagen, omdat alleenop die schooldagen zowel 's morgens als 's middagsleerlingen aanwezig zijn. De woensdagmorgen deeddienst als rustdag of ingeval van ziekte als inhaaldag. Op de eerste dag van een instruktie-eenheid werd- nadat zij de dag daarvoor het gedeelte in hetHandboek over de betreffende onderwijsvaardig-heden hadden gelezen - door de zes studenten ge-zamenlijk de instruktie- en modellessen bekeken. Op de tweede dag van de instruktie-eenheid volgdede mikroles. Hiervoor vroeg de student aan de leer-kracht van de hem toegewezen klas vijf ?¤ zes leer-lingen. De kamera werd ingesteld, de video-recorderaangezet. De les duurde meestal 10 minuten. Naafloop van de les werd de band teruggespoeld enwerd een kort fragment aan de leerlingen getoond.Daarna werden de leerlingen van

de 'mikro-klas'teruggebracht naar hun eigen klas. Aan de hand vanzelfevaluatie-formulieren, opgenomen in het Hand-boek, beoordeelde de student zijn les. Voor hetgeven van de mikroles en de beoordeling daarvanstond de student ?Š?Šn uur ter beschikking, 's Avondsbereidde de student zijn les opnieuw voor waarbijhij trachtte rekening te houden met de zelf ontdektefouten. Op de derde dag gaf de student de herhalingsleswaarin hij probeerde zijn prestaties in de mikroleste verbeteren. Deze les werd gegeven aan een andergroepje leerlingen en vervolgens op bovengenoemdemanier beoordeeld. De kursus omvatte veertien kursusdagen en werdbinnen een maand afgerond. 'Inservice training'. Ook hier werd de kursus in tweefasen uitgevoerd. De eerste groep van drie basis-scholen volgde de kursus tussen 24 januari en 15februari 1974, de tweede groep van drie basisscholentussen 28 februari en 29 maart 1974. De uitvoering van en de begeleiding bij de kursusgeschiedde op dezelfde wijze als bij de 'preservicetraining'. Een verschil was dat de leerkracht demikro- en herhalingslessen gaf aan

leerlingen uitzijn eigen klas. Om de kursus onder schooltijd mogelijk te makennam een invaller voor een uur de klas van de mini-kursist over. Deze laatste verliet zijn klas met vijf ?¤zes leerlingen om in een ruimte elders in het school-gebouw de kursusaktiviteiten te volbrengen. 6.3. De standaardlessen Om de invloed van een training in onderwijsvaardig- 302



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Effektief Vragen Stellen heden aan de hand van de Minikursus EffektiefVragen Stellen onder meer gekontroleerde konditieste kunnen vaststellen werden voor de v????r- en na-meting per leerjaar (of leerkring) een tweetal tekstenof lesonderwerpen samengesteld. Bij de samenstelling van de teksten werd gelet opde volgende kriteria: de teksten dienden kort te zijn,interessant voor de leerlingen, aangepast aan hunontwikkelingsnivo's. Tevens dienden zijn voldoendefeitenmateriaal te bevatten en tegelijkertijd ruimtete geven voor het stellen van denkvragen naar aan-leiding van de aangeboden informatie. De twee teksten die per leerjaar (of leerkring)werden samengesteld hadden als onderwerp 'Sparen'en 'Hout'. Elk onderwerp was uitgewerkt voor delaagste, de middelste en de hoogste leerjaren van debasisschool. Getracht werd de twee teksten per leer-jaar zo gelijk mogelijk te maken voor wat betreftbovengenoemde kriteria. Aan de aan het onderzoek deelnemende proef-groep-^n werd gevraagd aan de hand van de tekst eenles te geven van minstens 20 minuten. Het

doel vande les diende te zijn door middel van een onderwijs-leergesprek of diskussie het in de tekst besprokenonderwerp te verduidelijken. Deze lessen van devoor- en nameting werden op beeldband vastgelegd. 6.4. Het k??deren van de lessen Om te kunnen bepalen of een vaardigheid in een leswel of niet toegepast werd en om deze registratie opobjektieve wijze te doen geschieden, werden zesobservatoren aangetrokken. Alle observatoren wa-ren studenten in de Onderwijskunde^. De trainingwas erop gericht de observatoren volgens bepaaldevan te voren vastgelegde regels het onderwijsgedragobjektief vast te laten leggen^. Hierbij werden dedoor het Far West Laboratory gegeven richtlijnenvoor het k??deren van de onderwijsvaardighedenals uitgangspunt genomen. Ter bepaling van de tussen-observator-betrouw-baarheid per vaardigheid werd gebruik gemaaktvan variantie-analyse. Omdat per vaardigheid delessen gekodeerd werden door ?Š?Šn observator werdde betrouwbaarheid voor ?Š?Šn observatie geschat(Winer, 1962, p. 126). Bepaling van de betrouwbaarheid per vaardigheidvond plaats aan de hand

van een aselekt getrokkensteekproef van zes lessen uit de 'preservice training'. Tabel 1. Tussen-observator-betrouwbaarheidsko??ffici??nten voor tien onderwijsvaardigheden. 1 rp * Vaardigheid 'preservice' inservice 1. Pauzeren ''^ .99 - 2. Negatief reageren .72 - .88 3. Doorspelen .99 - 4. Toespitsen .85 - 5. Nader verklaren .86 - 6. Relateren .89 - 7. Herhalen van de eigen vraag .86 - 8. Beantwoorden van de eigen vraag .81 - 9. Herhalen van het leerlingauitwoord _ \ .98 - 10. Denkvragen stellen ' .51 .67 .77 .87 1- Gebaseerd op een steekproef van 5 minuten.2. Gebaseerd op een steekproef van 8 minuten. 303



??? S. A. M. Veenman Dc betrouwbaarheidsko??ffici??nten voor 10 onder-wijsvaardigheden zijn weergegeven in Tabel I.De resultaten in Tabel 1 duidden, met uitzonderingvan de vaardigheid 'denkvragen stellen' op eenakseptabele graad van objektiviteit van de hiergehanteerde observatiemethode. De schatting voor de betrouwbaarheid voor ?Š?Šnobservatie (Ri) bedroeg voor 'denkvragen stellen'.51 (frekwenties)l Deze schatting werd te laag be-vonden. Met behulp van de Spearman-Brown-formule werd vanuit de betrouwbaarheid van ?Š?Šnobservatie geschat wat de betrouwbaarheid zou zijnvoor twee observaties (Winer, 1962, p. 127). Dezebedroeg .67. Dit werd, gezien het lage aantal denk-vragen dat de aanstaande leerkrachten stelden,aanvaardbaar geacht. Voor het k??deren van delessen van de 'preservice training' betekende dit,dat voor 'denkvragen stellen' alle lessen door tweeobservatoren (op aselekte wijze gekozen) werdengekodeerd, en dat de analyse van de gegevens plaatsvond op de gemiddelde waarde van het aantal ge-vonden denkvragen zoals dat werd vastgesteld doortwee

observatoren. Voor de 'lengte van de antwoorden van de leer-lingen', het aantal '?Š?Šn-woord-zinnen', 'spreektijdvan de leerkracht', werd de betrouwbaarheid van deobservatie niet nagegaan. Bij deze eenvoudige ge-dragingen ging het om het tellen van het aantalwoorden en het vaststellen van de tijd met een stop-watch. Deze drie gedragingen werden gekodeerddoor twee speciaal hiervoor aangetrokken student-assistenten^). V????r het k??deren werden alle lessen van de voor-en nameting en van experimentele groep en kontro-legroep op willekeurige wijze dooreen gemengd envervolgens op aselekte wijze over de zes observato-ren verdeeld. Aansluitend op de 'preservice training' vond hetk??deren van de lessen van de 'inservice training'plaats. Het k??deren geschiedde door vier van dezes observatoren van de 'preservice training'. Geziende voldoende hoog geachte betrouwbaarheidsko-efRci??nten van de 'pres?¨rvice training' werd eenhernieuwde training van de observatoren niet nodiggeacht. Een uitzondering werd gemaakt voor devaardigheden 'denkvragen stellen' en 'het vermijdenvan

negatieve reakties op foutieve antwoorden vande leerlingen'. Na een korte training werd op eensteekproef van lessen uit de 'inservice training' debetrouwbaarheid voor deze vaardigheden opnieuwgeschat. Voor 'negatief reageren' bedroeg de tussen-observator-betrouwbaarheid .88. De schatting vande betrouwbaarheid van ?Š?Šn observatie (Ri) be-droeg voor het 'stellen van denkvragen' .77. Schat-ting van de betrouwbaarheid voor twee observaties(Ra) met behulp van de Spearman-Brown-formuleleverde een betrouwbaarheid op van .87. (Zie Tabel1). Ook hier werd besloten om voor wat betreft devaardigheid 'denkvragen stellen' alle lessen van dc'inservice training' te laten k??deren door twee ob-servatoren en de analyse van de gegevens te doenplaats vinden op de gemiddelden van twee obser-vaties. 6.5. Dataverzameling Per meetmoment hield de aanstaande leerkracht ofde leerkracht in funktie een onderwijsleergesprek ofdiskussie aan de hand van de standaardles 'Hout' of'Sparen'. Deze lessen waren op aselekte wijze overde experimentele groep en de kontrolegroep ver-deeld en wel op

zodanige wijze dat per leerjaarevenveel lessen over het onderwerp 'Hout' als overhet onderwerp 'Sparen' werden gegeven. Een leer-kracht die in de voormeting het onderwerp 'Hout'toegewezen kreeg, gaf in de nameting les over hetonderwerp 'Sparen', andersom gold dezelfde pro-cedure. De les werd aan de helft van de leerlingen uit hetbetreffende leerjaar gegeven. Dit werd om opname-technische redenen gedaan. Uit het vooronderzoekwas namelijk gebleken dat een opname van een lesaan de hele klas met een vooraf vast-ingesteldekamera niet mogelijk was. Te veel beeld- en geluids-informatie ging hierbij verloren. Aan welke leer-lingen de leerkracht de les diende te geven, werd opaselekte wijze vastgesteld via de even en onevenleerlingnummers uit de alfabetische klasselijst. Deleerkracht gaf zowel in de voormeting als in denameting de les aan dezelfde groep leerlingen. Voordat de les begon werden aan de leerlingenuit klas 3/4 of 5/6 de teksten uitgedeeld. De leer-kracht las de tekst hardop voor, de leerlingen lazenin stilte mee. Na dit voorleden werden de tekstenopgehaald en begon het

onderwijsleergesprek en deopname. Na 20 minuten werd gestopt. In klas 1/2las de leerkracht de tekst, in de vorm van een ver-haal, hardop voor, terwijl de kinderen luisterden.Bij deze tekst behoorde een plaat. Vermelding verdient tot slot dat bij de 'preservicetraining' 'meetschool' en 'kursusschool' niet iden-tiek waren, d.w.z. dat de lessen in het kader vanvoor- en nameting op andere scholen plaats vondendan op scholen waar de kursus werd gevolgd. Ditwerd gedaan om het trainingseffekt beter te kunnenisoleren, daar de invloed van tijdens de mikro- enherhalingslessen geoefende leerlingen werd uit- 304



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Effektief Vragen Stellen geschakeld. Uiteraard was dit niet mogelijk voor de'inservice training'. De 'meetscholen' werden geko-zen uit vergelijkbare stadswijken. 6.6. Analyse-schema^ 'Preservice training'. Om rekening te houden met deinvloed van het begingedrag van de aanstaande leer-krachten op de veranderingen die in hun onderwijs-gedrag optreden tijdens het experiment werd co-variantie-analyse toegepast. De voormeting werdals covariabele gebruikt. Toepassing van covarian-tie-analyse werd verantwoord geacht, omdat deSubjekten op aselekte wijze over de verschillendeexperimentele kondities konden worden verdeeld.Over de vooronderstelde homogeniteit van regressiewordt verderop ingegaan. Toetsing van de hypothesen vond plaats doorcovariantie-analyse op een 2x3 schema (een'completely randomized factorial analysis of co-variance design', Kirk, 1968, p. 479 e.v.). In ditschema zijn te onderscheiden de hoofdeffekten A(= groepen; experimentele groep en kontrolegroep)en B (= leerjaar; klas 1, 3 en 5) en het interaktie-effekt A X B (= groepen x

leerjaar). De kondities 'groepen' en 'leerjaar' werden op-gevat als 'fixed'. In navolging van het Far WestLaboratory werd voor elke vaardigheid afzonderlijkeen analyse uitgevoerd. Per vaardigheid werd eenunivariate F-toets uitgevoerd, waarbij een signifi-kantienivo van 10% werd aangehouden. De co-variantie-analyses werden uitgevoerd met behulpvan het programma 'Multivariance' (Finn, 1968). Aan het covariantie-analyse-model ligt ondermeer de vooronderstelling ten grondslag dat dezelf-de regressievergelijking van toepassing is voor elkesubgroep van het 'design'. De homogeniteit derregressieko??ffici??nten voor de zes cellen van het'design' werd getoetst met behulp van het program-ma MODEL (Ward en Jennings, 1973). Bij 10 vande 13 uitgevoerde toetsingen bleek voldaan te zijnaan de voorwaarde van homogeniteit van debinnengroepen-regressieko??fRci??nten. Bij de vol-gende onderwijsgedragingen bleek bij de toet-sing niet voldaan te zijn aan de homogeniteit derregressieko??ffici??nten (p < .15): 'het herhalen vande eigen vraag', 'het beantwoorden van de eigenvraag' en 'het herhalen van het

leerlingantwoord'.Gezien het aantal uitgevoerde toetsingen mag menstellen dat op grond van toeval alleen al ongeveertwee signifikante uitslagen verwacht mogen worden.Voorzichtigheid bij de interpretatie van de cova-riantie-analyses voor deze drie onderwijsgedragin-gen is echter nodig. 'Inservice training'. In de volgende opzichten zijn erafwijkingen van het analyseschema van de 'pre-service training': 1. een kontrolegroep ontbreekt;2. de experimentele groep is onderverdeeld naarsociaal-ekonomische afkomst van de leerlingenwaaraan de leerkrachten lesgeven; en 3. 'leerjaar' ishier vervangen door 'leerkring'. Om het effekt van de kursus te kunnen vast-stellen werd nagegaan of tussen voormeting en na-meting een signifikant verschil in de voorspelderichting aanwezig was. Het verschil tussen de tijd-stippen werd aldus gelijk gesteld met het effekt vande kursus. Toetsing van de hypothesen vond plaats doorunivariate variantie-analyse op een herhaalde-metingen of 'split-plot design' (Kirk, 1968, p. 283e.v.). De tussensubjekten werden getoetst tegen 'leer-krachten binnen leerkringen' als foutenterm en

debinnensubjekten-effekten tegen de interaktie van'tijdstippen' met 'leerkrachten binnen leerkringen'. De univariate toetsen werden uitgevoerd metbehulp van het programma Multivariance (Finn,1968), volgens de door Voeten (1974) beschrevenmultivariate aanpak voor een analyse van herhaaldemetingen met een 'design' voor de Subjekten en een'design' voor de metingen. In de 'inservice training' doet zich de komplikatievoor dat de celaantallen enigszins ongelijk zijn. Hetprogramma 'Multivariance' (Finn, 1968) geeft voordeze situatie als oplossing een zogenaamde niet-orthogonale variantie-analyse, beschreven doorBock (1963). In deze analyse dient echter a prioribepaald te worden in welke volgorde de effektengetoetst moeten worden. In ons voorbeeld ging deinteresse vooral uit naar verschillen tussen tijdstip-pen. Het leerkringeffekt werd getoetst na eliminatievan het sociaal-milieu-effekt. Bij de toetsing werd een signifikantienivo van 10%aangehouden. De kondities 'sociaal milieu', 'leer-kringen' en 'tijdstippen' werden opgevat als 'fixed'. 7. Resultaten 7.1. De 'preservice training' De waargenomen gemiddelden voor

de voormetingen nameting zijn weergegeven in Tabel 2. De resul-taten van de univariate covariantieanalyse zijnweergegeven in Tabel 3. 305



??? S. A. M. Veenman Tabel 2. Waargenomen gemiddelden op de voor- en nameting van de onderwijsgedragingen in de 'preservicetraining'. Ond. gedrag Groepen Leerjaar 1Voor Na =agg=sz Leerjaar 3Voor Na Leerjaar 5Voor Na Alle leerjarenVoor Na 1. Pauzeren ^ ^( sekonden) ExperimenteleKontrole 1.54 3.531.35 1.27 1.98 3.261.74 1.60 1.39 3.411.85 1.92 1.64 3.40 1.65 1.60 2. Negatief rea-geren ExperimenteleKontrole 4.58 2.752.25 1.92 2.33 1.334.50 4.17 3.58 2.002.50 3.33 3.50 2.033.08 3.14 3. Doorspelen ExperimenteleKontrole 16.92 38.5019.00 13.67 25.42 39.9226.33 27.42 21.17 37.1725.08 17.25 21 .17 38.5323.47 19.44 4. Langere antwoor-den van de leer-lingen 1) ExperimenteleKontrole 5.12 5.986.15 6.14 7.29 14.967.65 6.19 6.41 8.877.65 8.36 6.27 9.937.15 6.90 5. E??n-woord-zinnen ^) ExperimenteleKontrole 5.92 6.335.33 8.75 7.50 5.507.92 9.50 8.25 3.838.33 6.83 7.22 5.227.19 8.36 ai 6. Denlcvragen ' ExperimenteleKontrole 1.46 1.92 2.54 2.42 2.67 3.292.33 2.50 2.54 4.544.58 3.42 2.22 3.253.15 2.78 7. Toespitsen ExperimenteleKontrole 1.66 7.250.66 2.00 1.92 4.752.17

1.83 2.92 3.831.83 1.00 2.17 5.281.56 1.61 8. Nader verklaren ExperimenteleKontrole 1.67 4.172.00 3.00 3.42 6.923.50 4.92 2.50 5.673.92 1.67 2.53 5.583.14 3.19 9. Relateren ExperimenteleKontrole 0.00 0.170.00 0.00 0.08 0.420.25 0.33 0.58 0.750.67 0.17 0.22 0.440.31 0.17 10. Herhalen van deeigen vraag ExperimenteleKontrole 9.25 8.0011.50 9.58 8.83 6.089.00 7.25 7.17 6.336.83 5.75 8.42 6.819.11 7.53 11. Het beantwoor-den van deeigen vraag ExperimenteleKontrole 4.67 1.503.25 2.42 3.17 1.083.17 6.25 4.83 1.084.25 3.33 4.22 1.223.56 4.00 12. Het herhalen vanhet leerling-antwoord ExperimenteleKontrole 40.67 11.9236.17 34.92 48.50 7.9237.17 36.58 43.50 18.0838.25 29.33 44.22 12.6437.19 33.61 13. Spreektyd van deleerkracht (5^)3) ExperimenteleKontrole 55.40 37.5851.65 47.46 50.58 32.6854.32 47.39 57.37 35.1253.02 43.98 54.45 35.1252.99 46.28 1. Gebaseerd op een steekproef van 5 minuten. 2. Gebaseerd op een steekproef van 8 minuten. 3. Gebaseerd op een steekproef van 9 minuten. 306



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Effektief Vragen StellenTabel 3. Univariate covariantie-analyse voor de 'preservice training'. Ond. gedrag Variantiebron Vr.gr. Gem. kwadra- F P tensom 1â€? Pauzeren ^ ^ A (Groepen) 1 58.460 44.89 .0001 B (Leerjaar) 2 0.536 0.41 .66 AB (GroepenKLeerjaar) 2 0.764 0.59 .56 Binnencellen 65 1.302 2. Negatief reageren A 1 27.941 4.18 .05 B 2 1.543 0.23 .79 AB 2 7.041 1.05 .36 Bir-iencellen 65 6.691 3. Doorspelen A 1 6688.324 35.50 .0001 B 2 303.508 1.64 .20 AB 2 238.246 1.26 .29 Binnencellen 65 188.414 4. Langere antwoorden A 1 216.454 2.47 .12 van de leerling ' B 2 70.478 0.80 .45 AB 2 134.357 1.53 .22 Binnencellen 65 87.695 5. E??n-woord-zinnen''^ A 1 177.351 9.70 .003 B 2 37.440 2.05 .14 AB 2 3.833 0.21 .81 Binnencellen 65 18.281 6. Denkvragen ^^ A 1 5.578 1.36 .25 B 2 14.933 3.64 .03 AB 2 4.614 1.12 .33 Binnencellen 65 4.105 7. Toespitsen A 1 278.211 18.96 .0001 B 2 14.203 0.97 .39 AB 2 14.719 1.00 .37 Binnencellen 65 14.674 307



??? S. A. M. Veenman Tabel 3. Univariatc covaiiantic-analyse voor de 'preservice training' (vervolg). Ond.gedrag Variantiebron Vr.gr. Gem.kwadra-tensom F P 8. Nader verklaren A 1 99.945 6.69 .01 B 2 40.941 2.74 .07 AB 2 12.373 0.83 .44 Binnencellen 65 14.934 9. Relateren A 1 1.384 4.69 .03 B 2 0.848 2.87 .06 AB 2 0.431 1.46 .24 Binnencellen 65 0.295 10. Het herhalen van A 1 3.603 0.08 .77 de eigen vraag B 2 17.277 0.40 .67 AB 2 3.885 0.09 .91 Binnencellen 65 43.359 11. Het beantwoorden A 1 140.629 27.62 .0001 van de eigen vraag B 2 21.234 4.17 .02 AB 2 27.301 5.36 .007 Binne'ncellen 65 5.091 12. Het herhalen van A 1 10035.352 46.00 .0001 het leerling- B 2 59.992 0.28 .76 cintwoord AB Binnencellen 265 602.445218.171 2.76 .07 13. .Spreektijd van de3) leerkracht ' A 1 2505.690 32.37 .0001 B 2 83.994 1.09 .34 AB 2 6.674 0.09 .92 Binnencellen 65 77.406 1. Gebaseerd op een steekproef van 5 minuten. 2. Gebaseerd op een steekproef van 8 minuten. 3. Gebaseerd op een steekproef van 9 minuten. 308



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Ejfektief Vragen Stellen Konklusies 1. Uit de resultaten van Tabel 3 kon worden op-gemaakt dat er in het algemeen geen interaktie-effekt optrad tussen groepen en leerjaar. Dit wilzeggen dat indien een signifikant kursuseffekt(hoofdeffekt A) optrad dit effekt voor alle leer-jaren gelijk was. Slechts bij twee van de dertientoetsingen kon een signifikante interaktie tussengroepen en leerjaar worden vastgesteld, namelijkbij de onderwijsgedragingen 'het beantwoordenvan de eigen vraag' en 'het herhalen van het ant-woord van de leerling'. Per leerjaar werd hier een toets uitgevoerd op deverschillen tussen experimentele groep en kon-trolegroep ('test for simple main effects', Winer,1971, p. 436). Voor de leerjaren 3 en 5 werd bij 'het beant-woorden van de eigen vraag' een signifikant ver-schil in de voorspelde richting gevonden tussende experimentele groep en de kontrolegroep(signifikantienivo 10%). Getoetst werd tegen degereduceerde gepoolde binnenvariantie als fou-tenterm. Voor alle leerjaren werd bij 'het herhalenvan het antwoord van de leerling' een signifikantverschil in

de voorspelde richting gevonden tus-sen de experimentele groep en de kontrolegroep. 2. Op grond van de gevonden uitkomsten (Tabel 3)kon voor 10 van de 13 in de Minikursus voor-komende onderwijsgedragingen een signifikanteffekt van de kursus (hoofdeffekt A) in de voor-spelde richting worden vastgesteld. De resultatenvan de toetsingen zijn nog eens beknopt samen-gevat in Tabel 6. De 'grootte' van het effektheeft betrekking op het geschatte verschil tussenexperimentele groep en kontrolegroep op denameting na korrektie voor de verschillen bij devoormeting. 7.2. De 'inservice training'' De waargenomen celgemiddelden zijn weergegevenin Tabel 4. De resultaten van de univariate varian-tie-analyses volgens een 'split-plot-design' zijn sa-mengevat in Tabel 5. Voor de volledige variantie-analyse-tabellen wordt verwezen naar het eind-verslag. Voor de vaardigheid 'relateren' staakte het program-ma de toetsingsprocedure vanwege het ontbrekenvan varianties in enkele cellen van het 'design'. In-spektie van Tabel 4 laat zien dat in de voor- ennameting van de eerste leerkring geen enkele maalhet relateren werd

toegepast. Omdat ook in deandere twee leerkringen het verschil tussen voor-meting en nameting miniem was, werd van eenaanpassing van het 'design' en verdere toetsingafgezien. De geformuleerde hypothese kon hierworden geacht niet te zijn gesteund. Konklusie 1. Op grond van de gevonden uitkomsten (Tabel 5)kon voor 8 van de 13 in de Minikursus voor-komende onderwijsgedragingen een signifikanteffekt van de kursus in de voorspelde richtingworden vastgesteld. De resultaten van de toet-singen van de 'inservice training' zijn benevensdie van de 'preservice training' beknopt samen-gevat in Tabel 6. De omvang van het verschil bijde 'inservice training' heeft betrekking op hetverschil tussen nameting en voormeting, gemid-deld over leerkringen en sociale milieus. 2. Bij de '?Š?Šn-woord-zinnen' trad een signifikantinteraktie-effekt op tussen sociaal milieu, leer-kringen en tijdstippen. Dit interaktie-effekt tradeveneens op bij het 'uitlokken van langere ant-woorden bij de leerlingen', terwijl bij 'negatiefreageren' een signifikante interaktie optrad tussensociale milieus en tijdstippen. Per sociaal milieu werd voor 'negatief

reageren'een toets uitgevoerd op de verschillen tussenvoor- en nameting ('test for simple main effects',Winer, 1971, p. 436). Bij het lager sociaal milieuwerd een signifikant verschil gevonden tussenvoormeting en nameting (p < .01, signifikantie-nivo 10%). Het aantal negatieve reakties van leer-krachten in scholen in arbeidersbuurten bleek nade kursus te zijn afgenomen. De kursus bleekhier wel effektief te zijn. Bij het gemengd sociaalmilieu werd geen signifikant verschil tussen voor-en nameting gevonden. Getoetst werd tegen defoutenterm van het binnen-subjekten-'design'.Een eenduidige interpretatie van de drievoudigeinteraktie-effekten bleek moeilijk te geven. 7.3. Vergelijking met Zweedse en Engelse resultaten In het kader van het O.E.C.D.-projekt is de Mini-kursus Effektief Vragen Stellen naast Nederlandook bewerkt en ge??valueerd in Zweden en Engeland. De Zweedse studie heeft betrekking op de'preservice training' (n = 32). Evaluatie heeft 309



??? S. A. M. Veenman Tabel 4. Waargenomen gemiddelden op de voor- en nameting van de onderwijsgedragingen in de 'inservicetraining'. Ond.gedrag Sociaalmilieu Leerkring 1Voor Na Leerkring 2Voor Na Leerkring 3Voor Na =sr=:s==:====:s= ====== Alle leerkringenVoor Na 1. Pauzeren^ ^(sekonden) LagerGemengd 1.28 3.451.39 3.21 1.05 1.401.51 3.63 1.39 3.04 1.40 3.09 1.24 2.631.43 3.31 2. Negatief rea-geren LagerGemengd 5.00 2.600.50 2.67 8.40 1.400.60 2.00 3.67 3.833.83 4.50 5.69 2.611.64 3.05 3. Doorspelen LagerGemengd 23.60 52.6013.50 35.50 27.60 32.4016.60 36.40 13.83 36.6720.83 36.17 21.67 40.5516.97 36.02 4. Langere antwoor-den van de leer-lingen 2) LagerGemengd 7.08 7.066.94 9.27 7.33 9.5113.66 8.95 9.37 7.086.48 6.79 7.92 7.889.02 8.33 5. E??n-woord-zinnen 2) LagerGemengd 18.80 19.6017.17 11.17 17.20 11.408.00 16.80 16.50 19.8310.00 14.83 17.50 16.9411.72 14.26 2\ 6. Denkvragen ' LagerGemengd 2.70 4.203.25 4.50 3.90 5.703.60 4.40 2.17 5.923.83 6.33 2.92 5.273.56 5.07 7. Toespitsen LagerGemengd 4.20 7.000.50 5.67 3.40 6.600.60 6.60 0.67

6.501.50 9.50 2.75 6.700.86 7.25 8. Nader verklaren LagerGemengd 6.00 4.404.00 4.33 4.40 7.004.40 3.20 4.33 6.508.67 7.67 4.91 5.965.69 5.06 9. Relateren LagerGemengd 0.00 0.000.00 0.00 0.00 0.40 0.00 0.20 0.00 0.170.00 0.17 0.00 0.190.00 0.12 10. Herhalen v^ deeigen vraag LagerGemengd 14.20 5.007.17 4.00 7.80 5.607.40 5.40 8.00 6.339.00 7.67 10.00 5.647.85 5.69 11. Het beantwoor-den van deeigen vraag LagerGemengd 7.40 1.009.33 1.00 7.20 1.206.80 3.00 5.67 2.179.67 3.67 6.75 1.458.60 2.55 12. Het herhalenvan het leer-ling antwoord LagerGemengd 40.60 3.0034.17 5.00 39.20 11.6040.20 19.00 36.17 14.6737.33 10.83 38.65 9.7537.23 11.61 13. Spreektijd vande leerkracht(%) 2) LagerGemengd 40.43 26.3745.64 26.54 45.30 32.4050.90 35.03 56.25 38.8155.53 34.01 47.32 30.5250.69 31.86 1. Gebaseerd op een steekproef van 5 minuten. 2. Gebaseerd op een steekproef van 10 minuten. 310



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Ejfektief Vragen Stellen Tabel 5. Samenvatting van de univariate variantie-analysen volgens een 'split-plot design' voor de 'inservice trai-ning'. Onderwij sgedrag Interaktie-effekten Hoofdeffektkursus 1. Pauzeren. 2. Negatief reageren. F = 31.59, p.0001F = 0.39, n.s. sociaal milieu x tydstippen,F = 4.00, p.06 6. Denkvragen. 7. Toespitsen. 8. Nader verklaren 9. Relateren. 10. Herhalen van de eigenvraag. Iii Het beantwoorden vande eigen vraag. 12. Het herhalen van hetleerlingantw??ord, 13. Spreektijd van deleerkracht. F = 0.41, n.s. 3. Doorspelen. F = 42.99, p.OOOI 4. Langere antwoorden van F == 0.16, n.s.de leerlingen. 5. E??n-woord-zinnen. F = 15.58, p.0006F Â? 19.73, p.0002F = 0.04, n.s. F = 3.35, P.08F = 26.41, p.0001F = 44.38, p.OOOIF = 39.32, p.0001 sociaal milieu x leerkringen xtydstippen, F = 3.47, p.05 sociaal milieu x leerkringen xtijdstippen, F =4.03, p.03 311



??? S. A. M. Veenman " Tabel 6. Samenvatting van de resultaten van de toetsingen voor de 'inservice training' en de 'preservice training'. Preservice training Kursuseffekt 'Grootte' vanhet effekt Inservice trainingKursuseffekt Omvang vanhet verschil Onderwij sgedrag .... , . -------- . - 1. Pauzeren. ja 1.64 ja 1.80 2. Negatief reageren. nee -0.83 ja -1.25 3. Doorspelen. ja 18.96 ja 19.37 4. Het uitlokken vanlangere antwoorden van de leerlingen. nee -0.37 nee 3.50 5. E?Šn-woord-zinnen. nee 0.99 ja -3.14, 6. Het stellen van denk- vragen. ja -1.93" nee ' 5.71 - 7. Toespitsen. ja 5.17 ja 3.98 8. Nader verklaren. nee 0.21 ja ... .2.38 9. Relateren. nee 0.15 ja 0.28 10. Het herhalen van de - eigen vraag. ja _ .-3*26 nee -0.45 11. Het beantwoorden van de eigen vraag. ja -5.67 ja -2.81 12. Het herhalen van hetantwoord van de leer- ... ling. ja -27.26 ja -23.96 13. Percentage spreektijd van de leerkracht. ja -17.81' ja -11.83 312



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Ejfektief Vragen Stellen plaatsgevonden aan de hand van 12 vaardigheden(weggelaten is het aantal ?Š?Šn-woord-zinnen van deleerlingen). Vergeleken met een kontrolegroep isbij de experimentele groep voor vijf gedragingeneen verandering in de gewenste richting gekon-stateerd: pauzeren, doorspelen, het vermijdenvan het beantwoorden van de eigen vraag, hetvermijden van het herhalen van het antwoord vande leerling, en vermindering van de spreektijd van deleerkracht (signifikantienivo 5%). Bij 'het uitlokkenvan langere antwoorden van de leerling' is een ver-schuiving in een niet gewenste richting gekonsta-teerd. 'A reasonable conclusion seems to be thatthe minicourse throughout has produced the intend-ed behavior alterations in the participants in thecourse' (Bred?¤nge en Tingsell, 1974, p. 59). De Engelse studie is gericht geweest op de 'in-service training' (n = 28). Ge??valueerd zijn veertiengedragingen; toegevoegd is het percentage ant-woorden van de leerlingen dat op een hoger kogni-tief nivo ligt. Bij negen gedragingen zijn signifikanteveranderingen in

de gewenste richting gekonsta-teerd: pauzeren, toespitsen, nader verklaren, door-spelen, het uitlokken van antwoorden op hogerekognitieve nivo's bij de leerlingen, denkvragen stel-len, het vermijden van: het herhalen van het leer-lingantwoord, het herhalen van de eigen vraag, enhet verminderen van de spreektijd van de leerkracht(signifikantienivo 5%). Vier maanden na de kursuszijn opnieuw bij negen gedragingen blijvende veran-deringen vastgesteld (Perrott, E., e.a., 1974). Eva-luatie heeft plaatsgevonden aan de hand van een'one-group pretest-posttest design' (Campbell enStanley, 1963). 8. Waarderingen en opvattingen van de kursist en Na afloop van de Minikursus werd aan de kur-sisten een uitgebreide vragenlijst uitgereikt. In dezevragenlijst werd gevraagd een oordeel te geven overde gevolgde kursus. Tevens vond na afloop van dekursus een afsluitend evaluatie-gesprek met dedeelnemers plaats. Zonder enige twijfel kan worden gesteld dat deMinikursus Effektief Vragen Stellen door de leer-krachten en aanstaande leerkrachten zeer positiefwerd ontvangen. Een konfrontatie met het eigenonderwijsgedrag

werd zeer leerzaam geacht. Er isduidelijk behoefte aan onderwijsleersystemen ge-richt op training van onderwijsvaardigheden. Hoewel de kursus als zeer positief werd ervarenen ook op grond van empirische gegevens effektiefbleek te zijn om gedragsveranderingen in een ge-wenste richting aan te brengen, valt niet te ontken-nen dat de kursus en zijn uitvoering voor verbete-ring vatbaar zijn. Onder andere dient het volgendenadere aandacht of te worden herzien. 1. De vaardigheden 'het stellen van denkvragen','het stellen van vragen naar samenhangendegegevens' en 'relateren' behoeven nadere ver-duidelijking en verdere toevoeging van konkretevoorbeelden. 2. Bekeken zal moeten worden of de mogelijkheidom in de herhalingsles meer leerlingen te be-trekken even effektief is om de doelstellingen vande kursus te bereiken en de overdracht van degeleerde vaardigheden in een mikro-onderwijs-situatie naar de normale klas te vergemakkelijkendan het betrekken van 5 ?¤ 6 leerlingen in deherhalingsles. 3. De tijd die beschikbaar is gesteld voor het gevenen beoordelen' van de mikro- en herhalingslessen(1 uur) werd

te krap bevonden. Aandacht ver-dient het voorstel van sommige leerkrachtenom hiervoor anderhalf uur te reserveren. 4. In de kursus is het werken met een medekur-sist fakultatief gesteld. Vanwege tijdgebrekkonden de meeste leerkrachten hun op beeld-band vastgelegde lessen niet met een kollegaanalyseren en evalueren. De behoefte hieraanwas wel aanwezig. Aan deze wens om de les meteen kollega te evalueren kan ons inziens tege-moet worden gekomen door aan elke instruktie-eenheid een dag toe te voegen voor deze vormvan evaluatie. 5. Wanneer de kursus gegeven wordt in het kadervan een bijscholing dient veel aandacht geschon-ken te worden aan een goede plaatsvervangendeleerkracht. 9. Samenvatting De uitkomsten van de geanalyseerde gegevens vande lessen bij de 'preservice training' laten zich alsvolgt samenvatten: bij 10 van de 13 geobserveerdegedragingen werden signifikante veranderingen inde gewenste richting gekonstateerd. Het betrof hierde onderwijsgedragingen: pauzeren, het vermijdenvan negatieve reakties op foutieve antwoorden vande leerlingen, doorspelen, het vermijden

van vragendie leiden tot ?Š?Šn-woord-zinnen, toespitsen, nader 313



??? S. A. M. Veenman verklaren, relateren, het vermijden van het beant-woorden van de eigen vraag, het vermijden van hetherhalen van het antwoord van de leerling en hetverminderen van de spreektijd van de leerkracht. Bijzes van deze vaardigheden waren de verschillen zoovertuigend dat hier niet alleen gesproken kon wor-den van een statistisch signifikant verschil, maarnaar alle waarschijnlijkheid ook van een voor deonderwijspraktijk belangrijk verschil. Het effektvan de kursus bleek in het algemeen onafhankelijkte zijn van het leerjaar waarin werd lesgegeven. Dekursus bleek niet efiektief voor de volgende gedra-gingen: het uitlokken van langere antwoorden bijde leerlingen, het stellen van denkvragen, en hetvermijden van het herhalen van de eigen vraag. De uitkomsten van de geanalyseerde lessen voorde 'inservicc training'' kunnen als volgt worden sa-mengevat: bij 8 van de 13 onderwijsgedragingenwerden signifikante veranderingen in de gewensterichting gevonden en wel met betrekking tot degedragingen pauzeren, doorspelen, het stellen vandenkvragen, toespitsen, het vermijden van het

her-halen van de eigen vraag, het vermijden van hetbeantwoorden van de eigen vraag, het vermijdenvan het herhalen van het antwoord van de leerlingen het verminderen van de spreektijd van de leer-kracht. Bij zes van deze gedragingen kon naast eenstatistisch signifikant verschil van een praktischsignifikant verschil gesproken worden. In het alge-meen bleek het effekt van de kursus onafhankelijkte zijn van het sociaal milieu van de school en hetleerjaar waarin werd les gegeven. Alleen bij 'ver-mijden van negatieve reakties op foutieve antwoor-den van leerlingen' bleek een signifikant interaktie-effekt op te treden tussen sociaal milieu en kursus-effekt: de kursus bleek alleen efiektief voor leer-krachten aan scholen gesitueerd in overwegendarbeiderswijken. Uit de gegeven antwoorden van de 69 kursistenkon worden opgemaakt dat de kursus als zeerstimulerend, motiverend en leerzaam werd beoor-deeld. Op grond van bovenstaande gegevens en op grondvan de in andere landen verzamelde gegev?Šns kanworden gezegd dat de Minikursus een positievebijdrage levert voor de opleiding en bijscholing

vanleerkrachten. 10. Beperkingen Hoewel de resultaten van het empirisch onderzoeklaten zien dat de Minikursus een effektief onderwijs-leersysteem is voor training in onderwijsvaardig-heden dient men de beperkingen van de verzameldegegevens niet uit het oog te verliezen. Deze zijnnamelijk aan de volgende beperkingen onderhevig: 1. Omdat in de kursus de nadruk ligt op toenamevan positieve gedragingen en afname van nega-tieve gedragingen zijn de meeste verzameldegegevens gebaseerd op frekwenties. Een toenameof afname van een bepaald onderwijsgedrag wilniet zeggen dat dit gedrag op het juiste momenten goed werd gebruikt. Over een adekwaat ge-bruik van de onderwijsvaardigheden en hunonderlinge integratie zeggen deze gegevens niets. 2. De gegevens zijn verzameld direkt voor en direktna de kursus. Over de beklijving van de geleerdeonderwijsvaardigheden wordt hier geen uitspraakgedaan. Gezien echter de resultaten van de followup studies van Borg (1970, 1972), verricht viermaanden en drie jaar na de kursus, mag wordenaangenomen dat de leerkrachten de

geleerdeonderwijsvaardigheden niet direkt zullen ver-leren. Het problematische van de retentietoetsenvan Borg is echter dat zij geen uitspraken doenover het feit of de vaardigheden inderdaad ge-??ntegreerd zijn in het onderwijsgedrag van deleerkracht. Het kan zijn dat bij dergelijke reten-tie-toetsen de leerkrachten zich bij het zien vande registratie-apparatuur de vaardigheden op-nieuw herinneren en voor dat moment even latenzien dat zij ze niet verleerd zijn zonder ze in detussenliggende periode toegepast te hebben.Met deze mogelijkheid moet rekening wordengehouden, ook al achten wij de kans hieropklein. 3. De verzamelde gegevens hebben alleen betrek-king op het gedrag van de leerkracht. De vraagof de geleerde onderwijsvaardigheden resulteren^in gewenste veranderingen in het gedrag van deleerlingen (in leerwinst in de ruimste betekenisvan het woord) kan hier niet beantwoordworden. Hiervoor is voortgezet onderzoek nodig. 11. Implementatie Nu de Minikursus Effektief Vragen Stellen is be-proefd en zijn waarde aangetoond heeft voor op-leiding en bijscholing van leerkrachten, dringt

zichautomatisch de vraag op hoe deze kursus in deNederlandse onderwijssituatie dient te worden ver-spreid. Omdat de vaardigheden in deze Minikursusvaardigheden van algemeen didaktische aard zijn. 314



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Ejfektief Vragen Stellen dient de verspreiding ons inziens niet beperkt teblijven tot de Pedagogische Akademie en leerkrach-ten van basisscholen. Ook voor opleidingsinstitutenvoor kleuterleidsters en voor leerkrachten voor hetvoortgezet onderwijs alsook voor kleuterleidstersen leraren in funktie dient de kursus beschikbaargesteld te worden. Juist omdat de onderwijspraktijkzo'n behoefte heeft aan vaardigheidstrainingennioet gezocht worden naar een doeltreffende en snelleverspreiding. Het risiko dat men loopt met betrek-king tot een minder adekwaat gebruik is, geziende duidelijke opzet en de struktuur van het kursus-materiaal, gering. Noten 1. Voor de vertaling zorgde mevr. M. de Wit-Stevens. 2. Als observatoren zijn opgetreden: T. Engelberts,P. Filipiak, J. Gerris, J. Groensmit, H. Janssen enT. Saris. 3. Als Instrukteur trad op J. Heeringa. Als student-assistenten traden op M. Scheepers enM. Willems. 5. Dank zijn wij verschuldigd aan drs. M. Voeten, diedoor zijn methodologische adviezen een wezenlijkebijdrage heeft geleverd bij de opzet van het onder-zoek. De

statistische verwerking werd verzorgd doorde Research Technische Dienstverlening van deSubfakulteit der Pedagogische en AndragogischeWetenschappen, hoofd J. van Leeuwe, medewerkersA. Bouts en F. Gremmen. Geraadpleegde Literatuur. Bock, R. D., Programming univariate and multivariateanalysis of variance. Technometrics, 1963, 5,95-117. Borg, W. R., The Minicourse as a vehicle for changingteacher behavior. A three year follow-up. Journal ofEducational Psychology, vol. 63, 1972, 572-579. Borg, W. R., Kallenbach, W., Morris, M. en Friebel, A.,Videotape feedback and microteaching in a teachertraining model. The Journal of Experimental Educa-tion, vol. 37, 1969, 9-16. Borg, W. R., Kelley, M. L., Langer, P. en Gall, M.,The Minicourse: a microteaching approach to teachereducation. London: Collier-Macmillan, 1970. Bred?¤nge, G. en Tingsell, J., Transfer and adaptation toSwedish teacher training of Minicourse 1: EffectiveQuestioning. Pedagogiska Institutionen G??teborg,1974. Campbell, D. T. and Stanley, J. C., Experimental andquasi-experimental designs for research on teaching.In Gage, N.L. (ed.):

Handbook of Research on Teach-ing. Chicago: Rand McNally, 1963, p. 171-246. Finn, J. D., Multivariance: Fortran program for uni-variate and multivariate analysis of variance andcovariance. Buf??alo: Dept. of Educ. Psych, of theState University of New York, 1968. Hilliard, H. S., Testing the efficacy of the Far West La-boratory for Educational Research and DevelopmentMinicourse 1 to improve the discussion-lesson skills of4th-grade social studies teachers. Far West Laboratoryfor Educational Research and Development, Berke-ley, California, 1970 (Reprint C70-1). Kirk, R. E., Experimental design: procedures for thebehavioral sciences. Belmont, California: Brooks/ColePublishing Company, 1968. Perrott, E., e.a., Changes in teaching behaviour aftercompleting a self-instructional microteaching course.University of Lancaster, 1974. Peterson, T. L., Microteaching in the Preservice Edu-cation of Teachers: Time for a Reexamination. TheJournal of Educational Research, vol. 67, 1973, 34-36. Pias, P. L. van der en Veenman, S. A. M., De Mini-kursus. Pedagogische Studi??n, 1975 (52), 9. Rector, D., en Bicknell, J. E.,

The usefulness of Mini-course 1 in the Inservice Training of Elementary Teach-ers. Far West Laboratory for Educational Researchand Development, Berkely, California, 1972 (ReportA72-6). Voeten, M. J. M., Analyse van herhaalde metingen meteen design voor de subjecten en een design voor demetingen. Memoreeks Onderwijsresearch, 1, nr. 5,1974. Ward, J. H. and Jennings, E., Introduction to linearmodels. Englewood Cliffs: Prentice Hall, 1973. Winer, B. J., Statisticalprinciples in experimental design.New York: Mc-Graw-Hill, 1962S 1971^. 315



??? Samenvatting Dit artikel beoogt een verslag te geven van de ont-wikkeling en de evaluatie van een kognitieve versievan de Minikursus Ejfektief Vragen Stellen. Dezestudie is te beschouwen als een deelonderzoek van hetprojekt 'Ontwikkeling en evaluatie van de Mini-kursus Effektief Vragen Stellen'. In de kognitieve versie van de Minikursus is eenbelangrijk element van het instruktiemodel van ditonderwijsleersysteem voor training van onderwijs-vaardigheden gewijzigd: het daadwerkelijk oefenenmet echte leerlingen en terugkoppeling over de eigenverrichtingen door middel van beeldbandopnamen isvervangen ten gunste van diskriminatietraining.Argumenten hiervoor zijn ontleend aan het werk vanBandura en verwant onderwijskundig onderzoek. Bewerking en evaluatie is geschied ten behoevevan de opleiding en voortgezette scholing van leer-krachten. Op grond van de gevonden uitkomsten en uit hetoogpunt van kostenbesparing kan worden gestelddat de kognitieve versie van de Minikursus EffektiefVragen Stellen een positieve bijdrage kan leverenaan de opleiding en bijscholing van

leerkrachten. Uit een uitgevoerde vergelijking met betrekkingtot de effektiviteit van de kognitieve versie en deoorspronkelijke versie kan als voorlopige konklusieworden geformuleerd dat de kognitieve versie metbetrekking tot de in de kursus opgenomen vaardig-heden bijna even effektief is als de oorspronkelijkeversie. 316 1. Inleiding In het tweede artikel in de reeks van vier rond deMinikursus is verslag gedaan van de bewerking ende evaluatie van de Minikursus Effektief VragenStellen (S.V.O.-projekt 0237). In de loop van ditprojekt is de gedachte opgekomen een verkorteversie van deze Minikursus te ontwikkelen. Indezejersie blijft het daadwerkelijk.oefen^^ Seon3??m.ijsyaara met echte Jeeriingen en hetontvangen van gerichte^^Jerugk^p?Šling ??v??f' ?¤e??ig?¨n verrichtingen door middel^yan vld?Šojregistra-tfe^ach^w??ge; De'(i???Šlsteiiirig''van de kognifieveversie iegelijk aan die van de oorspronkelijke Mini-kursus, namelijk het effektief gebruik van diskussie-en vraagtechnieken van leerkrachten uit het basis-onderwijs te vergroten. De weg waarlangs gestreefdwordt dat doel te bereiken is echter een

andere. De resultaten van het empirisch evaluatie-onder-zoek naar het oorspronkelijke Minikursus-modellaten zien dat dit onderwijsleersysteem ook in deNederlandse onderwijssituatie effektief is om veran-deringen aan te brengen in gewenste onderwijs-vaardigheden (Veenman, 1974). De kursus is echterrelatief tijdsintensief, kostbaar door het gebruikvan video-registratie-apparatuur, en brengt eenaantal organisatorische problemen met zich meeomdat oefening van de vaardigheden onder school-tijd plaats vindt waarbij de leerkracht voor ongeveereen uur met een klein aantal leerlingen zijn klasdient te verlaten. De kognitieve versie reduceert dekursusduur aanzienlijk, vraagt minder investeringenin media en levert weinig organisatorische proble-men op. De evaluatie van een kognitieve versie van deMinikursus kon slechts van beperkte aard zijn. Deontwikkeling en evaluatie ervan viel grotendeelssamen met die van de oorspronkelijke Minikursus.Omdat ook grotendeels gewerkt moest worden metdezelfde apparatuur en mankracht kon aan hetevaluatie-onderzoek van de kognitieve versie nieteen even

groot aantal proefpersonen deelnemen alsin het 'hoofdonderzoek'. Deze studie wil dan ook De kognitieve versie van de MinikursusEffektief Vragen Stellen1) S. Vkenman, L. Kolle en A. de PontiInstituut voor Onderwijskunde, K. U. Nijmegen pedagogische studi??n 1975 (52) 316-335 1  Dit artikel is gebaseerd op het eindverslag van S.V.O.-projekt 0237: De kognitieve versie van de MinikursusEffektief Vragen Stellen. Verslag over de ontwikkelingen de evaluatie. Instituut voor Onderwijskunde, K.U.Nijmegen, december 1974. De leiding van dit projektberustte bij C. Aamoutse, M. Mommers, J. Verbraaken S. Veenman. De dagelijkse leiding en de rapportagebij S. Veenman, L. Kolle en A. de Ponti.



??? De kognitieve versie van de Minikursus Effektief Vragen Stellen niet meer pretenderen dan het geven van een eersteaanzet tot het kognitief leren van onderwijsvaardig-heden en het op beperkte schaal verzamelen vangegevens om een indruk te krijgen van de effektivi-teit van de gevolgde werkwijze. De ontwikkeling en evaluatie van een kognitieveversie van de Minikurus Effektief Vragen Stellengeschiedde voor de opleiding ('preservice training')en de bijscholing ('inservice training') van leer-krachten. 2. Het instruktie-model van de kognitieve versie van de Minikursus Effektief Vragen Stellen Het oorspronkelijke instruktie-model van de Mini-kursus is gebaseerd op de volgende vier komponen-ten: a) de Technical skills approach', b) observerendleren, c) mikro-onderwijzen, d) oefening en terug-koppeling. Met behulp van dit instruktie-modelworden in de Minikursus Effektief Vragen Stelleneen twaalftal onderwijsvaardigheden ontwikkeld.Voor oefening in deze vaardigheden staan 14 kursus-dagen. Voor een nadere beschrijving van de uit-gangspunten van het oorspronkelijke instruktie-model en van de in de Minikursus

Effektief VragenStellen opgenomen onderwijsvaardigheden, mogeworden verwezen naar Van der Plas en Veenman,1975. In het instruktie-model van de kognitieve versievan de Minikursus Effektief Vragen Stellen zijn dekomponenten 'mikro-onderwijzen' en 'oefening' inkonkrete onderwijssituaties met gerichte 'terug-koppeling' door middel van video-apparatuur nietopgenomen. In dit model staat het leren diskrimi-neren tussen '??n^derw'^s'vaafarghea??n "op kogmtl?¨fn??yd ^^^ dez? vervangmg l???¨ii?¨n we gevonden te hebben in de door Bandurapjitwikkelde inzichten met betrekking tot _T??t'oBsefv?¨f??nd leren met 'leren d????f' imiteren') e??i in enkele onder wij skun????lfestudies waarin deze inzichten door anderen wordentoegepast. 2.1 Leren door observeren, In de interaktie tussen mensen vinden de belang-rijkste sociale leerprocessen plaats. Het is de ver-dienste geweest van Bandura en zijn medewerkersdat zij gewezen hebben op het belang van 'sociaalleren'. In dit 'sociaal Ieren' neemt het leren doorobserveren een belangrijke plaats in. Voor de ver-klaring van dit leergedrag kunnen de

bestaandekonnektionistische leertheorie??n geen voldoendeverklaring geven (cf. Prudon, 1974). Leren door observeren of imiteren wordt doorBandura gezien als een van de belangrijkste midde-len waardoor nieuwe gedragswijzen verworvenworden en bestaande gedragswijzen worden ver-anderd. 'Indeed, research conducted within theframework of socTal-learning theory ??ernonstfates"that virtually all learning phenomena resultingfrom direct experiences can occur on a vicariousbasis through Observation of other persons' be-havior and its consequences for them' (Bandura,1969, p. 118). Leren kan optreden door het waarnemen van hetgedrag van anderen ook als degene die waarneemthet gedrag van het model niet daadwerkelijk repro-duceert en er derhalye,ook niet voor wordt. In'dffopzicht verschilt de sociale leertheorievan Bandura van de bekrachtigingstheorie. Volgensdeze laatste theorie wordt gedrag gevormd als hetop het moment van optreden wordt bekrachtigd.Bij leren door imiteren vindt leren plaats zonderdat het gedrag direkt dient te worden uitgevoerd,tevens is hier geen onmiddellijke

bekrachtigingnodig. Het gedrag van de waarnemer kan veranderdworden niet op grond van direkte bekrachtigingvan het eigen gedrag, maar op grond van de be-krachtiging van het gedrag van de waargenomenpersoon, die als model optreedt (substituut-bekrach-tiging). Dit waarnemingsleren of plaatsvervangendleren ('vicarious') heeft een groot aandeel in hetleren van sociaal gedrag. Omdat bij het plaatsvervangend leren geen on-middellijke bekrachtiging van het daadwerkelijkegedrag nodig is wordt door Bandura (1969, p. 128)onderscheid gemaakt tussen twee fasen in het obser-verend leren: de fase van de verwerving ('acquisi-tion') van gedrag en de fase van uitvoering ('perform-ance') van gedrag. Een gedrag dat gisteren bij eenander werd waargenomen maar niet direkt werdgereproduceerd en ook niet bekrachtigd, kan van-daag worden uitgevoerd zonder dat die ander er bijaanwezig hoeft te zijn. Met andere woorden wateerder is verworven kan later worden uitgevoerd. Door middel van het observerend leren kunnendrie soorten van effekten bereikt worden (Bandura1969, p. 120). Men kan (1) nieuw gedrag

aanlerendat voorheen niet in het gedragsrepertoire aanwezigwas, (2) reeds geleerd gedrag remmen of ontrem-men (afname of toename van gedrag op grond vande negatieve of positieve konsekwenties die hetwaargenomen gedrag had), (3) de kans vergrotendat reeds geleerd gedrag vaker wordt gesteld ('res-ponse facilitation'). Bij elk van deze effekten haalt 317



??? S. Veenman, L. Kolle en A. de Ponti Bandura voorbeelden van experimentcel onderzoekaan (Bandura, 1969, p. 128-130). In de sociale leertheorie van Bandura spelen inter-medi??rende processen van kognitieve aard eenbelangrijke rol. Door deze aandacht voor kognitieveprocessen in het organisme wordt het klassiekeS-R model door hem uitgebreid tot een S-O-R mo-del (De Moor en Orlemans, 1972, p. 61). Doorobservatie in de fase van de verwerving of leerfaseverwervende waarnemers symbolische voorstellings-systemen van het waargenomene. Het imiteren wordtbepaald door vier met elkaar samenhangende pro-cessen 1. attentie, 2. retentie, 3. motorische repro-duktie, cn 4. bekrachtiging en motivatie (Bandura,1971, p. 16). ad 1. ATTENTIE. Personen konfronteren metgedragswijzen van een model vormt op zich geengarantie dat zij het model nauwkeurig gadeslaancn dat zij uit de totale situatie de meest relevantegebeurtenissen sclekteren. De waarnemer dient deverschillende kenmerken van de gedragingen vanhet model aandachtig te beschouwen, te herkennenen te onderscheiden.

Diskriminerend observerenis derhalve een van de voorwaarden voor obser-verend leren. ad 2. RETENTIE. Wanneer iemand het gedragvan een model waarneemt zonder dat dit gedragwordt uitgevoerd, kan hij deze geobserveerde ge-dragingen verwerven omdat zij opgeslagen wordenin voorstellingssystemen. Het observerend lerenkent twee voorstellingssystemen, een beeldsysteemen een verbaal systeem. De 'modeling stimuli'worden in voorstellingen of woorden gekodeerd enopgeslagen in het geheugen. Deze systemen vormende bemiddelaars voor de uitvoering van het gedrag.De meeste kognitieve processen die het gedrag stu-ren zijn eerder van verbale dan van visuele aard.'De lerende beschrijft bij wijze van spreken voorzichzelf het waargenomen gedrag in verinnerlijktetaal en wordt bij het kopi??ren ervan geleid door dezetaaiaanwijzingen" (Skowronek, 1974, p. 74).Resultaten van experimenteel onderzoek wijzenin de richting dat het observerend leren wordtbevorderd door beschrijving met behulp van de taal(Bandura, 1969, p. 134-135; 1971, p. 18-21). ad 3. MOTORISCHE REPRODUKTIE.

Ditbetreft het gebruik van de symbolische voorstel-lingssystemen van geobserveerde gebeurtenissenom de daadwerkelijke uitvoering te sturen (te ver-gelijken met zelfinstruktie). Dit is de eindfase vanhet observerend leren. Of de reproduktie motorischkan plaats vinden is afhankelijk van de aanwezigheidvan de nodige deelgedragingen. Fysische handicapskunnen aanwezig zijn. Ook kan het geobserveerdegedrag te ingewikkeld zijn voor direkte reproduktie. ad 4. BEKRACHTIGING EN MOTIVATIE.Voor de reproduktie van een waargenomen gedragmoet men gemotiveerd zijn. Hierbij speelt bekrach-tiging een voorname rol. Een positieve versterkerkan de in het geheugen vastgelegde geobserveerdegebeurtenissen daadwerkelijk doen plaatsvinden. 2.2 Verwant onderwijskundig onderzoek De opvatting van Bandura dat door middel vanhet tonen van een model leren optreedt zonder datde handeling op hetzelfde moment wordt uitge-voerd, vinden we terug in onderwijskundige lite-ratuur op het terrein van de training van onderwijs-vaardigheden. Enkele van deze studies zullen wehier kort bespreken, omdat

zij mede de gedachteom een kognitieve versie van de Minikursus Effek-tief Vragen Stellen te ontwikkelen, hebben be-invloed. De eerste studie die we hier willen bespreken isdie van Wagner. Bij het bespreken van het procesvan de attentie in het werk van Bandura hebben wereeds gewezen op het belang van het diskriminatie-leren als een noodzakelijke voorwaarde voor hettot stand komen van het imitatieve gedrag. In depublikaties van Wagner (1971, 1972, 1973a, 1973b)over 'microteaching' wordt expliciet gewezen opde rol van het diskriminatie-leren voor de trainingvan onderwijsvaardigheden. Volgens haar is hetdaadwerkelijk oefenen, zoals dat gedaan wordt inde methode van het mikro-onderwijzen, voor hetleren van onderwijsvaardigheden niet noodzakelijk.Zij stelt op grond van haar onderzoek dat bij passen-de motivatie het Ieren diskrimineren tussen onder-wijsgedragingen op zich leidt tot gewenste verande-ringen in het onderwijsgedrag. Een van de meest opvallende gegevens van eenstudie van Goldthwaite (1968) was dat aanstaandeleerkrachten die als 'leerlingen' in een mikroles had-den

geparticipeerd, maar niet. betrokken waren ge-weest in het daadwerkelijk geven van demonstratiesin natuurkunde- en biologielessen, door onafhan-kelijke beoordelaars als meer effektief werden be-oordeeld dan de aanstaande leerkrachten die hetdemonstreren beoefend hadden via het mikro-on-derwijzen. In een studie van Borg en Stone (1974) werd deeffektiviteit onderzocht van de door de Utah StateUniversity ontwikkelde protokol-materialen voortraining van onderwijsvaardigheden. In deze ma-terialen werd expliciete aandacht geschonken aanhet Ieren diskrimineren tussen zeven onderwij s- 318



??? De kognitieve versie van de Minikursus Effektief Vragen Stellen vaardigheden. De training omvatte 10 uren en werdgegeven aan negentien leericrachten uit het basis-onderwijs. De resultaten wezen uit dat bij vijf van dezeven onderwijsvaardigheden signifikante verande-ringen in de gewenste richting tot stand waren ge-komen. In de studies van Borg, Kallenbach, Morris enFriebel (1969), Nuthall (1972) en Peterson (1973)Werden enkele varianten van de Minikursus Effek-tief Vragen Stellen op hun effektiviteit vergeleken.De proefgroepen die de Minikursus integraal had-den gevolgd bleken in hun onderwijsgedrag weinigmeer veranderingen aan te brengen, dan de groepenWaarbij een bepaald onderdeel van het instruktie-niodel van de kursus was weggelaten. Het weglatenvan oefening in de vorm van het geven van mikro-lessen en terugkoppeling door middel van beeld-banden hadden niet tot gevolg dat de vaardighedenniinder werden beheerst. De twee laatste studies die we hier willen refere-ren richten zich rechtstreeks op de toepassing vande sociale leertheorie van Bandura op het wijzigenVan het onderwij

sgedrag door middel van video- enaudio-modellen. In een studie van Lange (1971) werd het gebruikVan het observerend leren onderzocht voor de op-leiding van leerkrachten. Veertig aanstaande leer-krachten werden op aselekte wijze ingedeeld in tweeexperimentele groepen. De eerste groep werd eenvideo-opname getoond van een les (20 minuten)Waarin een leerkracht zich in een leesles op indirektewijze tot de klas richtte. De tweede groep kreeg eenopname meteen neutraal onderwerp te zien. De groepdie de beeldbandopname met het indirekte modelhad gezien vertoonde signifikant meer imitatieveindirekte gedragingen dan de groep die deze opnameniet had bekeken. 'These positive results tend tosupport the research of Bandura and others . ..that Imitation could and did occur by employingvideo taped techniques' (Lange, 1971, p. 153). White (1972) onderzocht het effekt van het ge-bruik van een audiomodel als middel om via ob-serverend leren een bepaald onderwijsgedrag totstand te brengen. Op aselekte wijze werden tweegroepen van vijftien aanstaande leerkrachten samen-gesteld. De eerste

(kontrole-)groep kreeg geenniodel gepresenteerd. De tweede (experimentele)groep luisterde gedurende 45 minuten naar een opgeluidsband vastgelegde modelles. In deze les werd^n zeer indirekt onderwijsgedrag gedemonstreerd.De gevonden uitkomsten toonden aan dat hetVerbale gedrag van de aanstaande leerkrachten uitde experimentele groep signifikant meer indirektâ– ^as dan het verbale gedrag van de aanstaande leer-krachten uit de kontrolegroep. 'The conclusion isa reasonable outcome of the study since it is con-gruent with the theory of observational learningwhich accounts for a form of learning in which asubject is able to reproduce the behavior of a modelon the first trial without making an overt response,and in the absence of reinforcement applied eitherto the observer or the model' (White, 1972, p. 419). Samenvatting Al de gerefeerde studies hebben gemeen dat er eenof andere vorm van observerend leren, al dan nietmet uitdrukkelijke aandacht voor diskriminatie-oefening, heeft plaatsgevonden. Het blijkt dat opgrond van deze vorm van leren zonder dat het on-derwijsgedrag daadwerkelijk wordt

gesteld en be-oefend ?¨n zonder dat terugkoppeling wordt ont-vangen gewenste veranderingen in het onderwijzenvan leerkrachten en aanstaande leerkrachten totstand kunnen komen. Hoewel op de gerefereerdestudies methodologisch gezien wel het een en andervalt op te merken,' wijzen de resultaten toch alle ineenzelfde richting. Hiermee is niet gezegd dat alleonderwijsvaardigheden en met name de meer kom-plekse op deze wijze kunnen worden aangeleerd.Borg en Stone (1974) merken op dat het best mo-gelijk is dat het meer ingewikkelde instruktie-modelvan de Minikursus effektiever is om leerkrachtente helpen om de meer komplekse vaardigheden tebemeesteren, vooral die waar de effekten van zorg-vuldig gestruktureerde oefening via het mikro-onderwijzen en zelf-terugkoppeling een grotererol in het leerproces spelen. Ook Bandura ontkentde waarde van oefening niet. The level of obser-vational learning can be considerably enhancedthrough practice or overt rehearsal of modeledresponse sequences, particularly if the rehearsalis interposed after natural segment of a largermodeled pattern' (Bandura,

1971, p. 21). Maar:'Of greater import is evidence that covert rehearsal,which can be readily engaged in when overt partici-pation is either impeded or impracticable, may like-wise increase retention of acquired matchingbehavior' (Bandura, 1971, p. 21). In verband methet toenemend aantal aanmeldingen op de institu-ten voor de opleiding van onderwijsgevenden, demoeilijkheden die daarmee gepaard gaan om ge-schikte en een voldoend aantal praktijkscholen tevinden voor oefening in onderwijsvaardigheidverdient het observerend leren een grotere aandachtdan het tot nu toe in de leertheorie??n, die relevantworden geacht voor het didaktisch handelen, krijgt. 319



??? S. Veenman, L. Kolle en A. de Ponti Op grond van dit argument en vanuit het oogpuntvan kosten- en energiebesparing leek het ons ver-antwoord een kognitieve versie van de MinikursusEfiektief Vragen Stellen te ontwikkelen en te beproe- ven. 2.3 Het instruktie-model In plaats van daadwerkelijke oefening van deonderwijsvaardigheden in mikro-onderwijssituatiesmet echte leerlingen en met visuele terugkoppelingstaat in de kognitieve versie van de Minikursushet observerend leren en het leren diskriminerentussen de vaardigheden centraal. Deze vormen zijnin de oorspronkelijke en volledige versie ook aan-wezig, maar nemen nu een veel grotere plaats in. Leren door observeren vindt plaats aan de handvan audio-visuele modellen in de bij de kursus be-horende vijf instruktielessen en aan de hand vangeschreven instrukties in het Handboek voor deLeerkracht. Op het belang van het diskriminerend leren voorde processen van attentie, retentie en reproduktieis reeds gewezen bij de bespreking van het werk vanBandura. Onder diskrimineren wordt hier verstaan eenkognitief proces waardoor

onderscheidingen wor-den aangebracht tussen stimuli (= onderwijs-gedragingen). Om het leren diskrimineren te be-vorderen is een gevarieerd programma van oefe-ningen samengesteld, dat bestaat uit meerkeuze-vragen, open vragen, invul- en rangorde-oefeningen,klassificeren, kodeer-opdrachten voor lesfragmen-ten en opdrachten voor het formuleren en herfor-muleren van verschillende soorten van vragen. De kognitieve versie is aldus opgebouwd uit: - een handboek voor de leerkracht - instruktie- en modellessen op videoband - diskriminatie-oefeningen. Deze komen per instruktie-eenheid in drie achter-eenvolgende stappen aan de orde. De eerste stap bestaat voor de leerkracht uit hetlezen van het Handboek. Het Handboek voor deLeerkracht is qua inhoud en opbouw volledig gelijkaan het handboek van de oorspronkelijke versie. Bij de tweede stap gaat de leerkracht visuelevoorbeelden observeren van de vaardigheden metbehulp van videobanden (instruktie- en modellessen) Daarnaast beschikt de kursist over een oefenboekmet diskriminatie-oefeningen. In deze derde stapgaat de kursist in

eigen tempo de diskriminatie-oefeningen maken. Voor iedere instruktie-eenheidmet diskriminatie-oefeningen is een antwoordbladbijgevoegd. Deze worden in groepsbesprekingenbesproken. Deze aktiviteiten zijn samengevat in Figuur 1. Leest het handboek Beoordeelt dediskriminatie-oefeningen O Bekijkt de instruktie-banden Bekijkt de model-banden Maakt de diskrimi-natie-oefeningen Figuur 1. Door de leerkracht te vervullen aktiviteiten tijdens een instruktie-eenheid van de kognitieve versie vande Minikursus. 320



??? De kognitieve versie van de Minikursus Effektief Vragen Stellen Kursuselementen Microteachingversie Kognitieveversie 1. Aantal kursusdagen 14 5 2. Totaal aantal kursusuren 20 uren 15 uren 3. Kursus tijdens school-tijd ja nee 4. Vervangende leerkracht ja nee 5. Leerlingen nodig ja nee 6. Video cassette recorder ja ja 7. Televisie ja ja 8. Oefencassette ja nee 9. Televisiecamera ja nee 10. Microfoon ja nee Tabel 1. Vergelijking tussen de microteaching versie en de kognitieve versie. In totaal telt de kursus vijf kursusdagen. Tabel 1 geeft de meest opmerkelijke verschillentussen de oorspronkelijke c.q. 'microteaching'versie en de kognitieve versie aan. Voor een optimaalgebruik vereist de oorspronkelijke versie vervullingvan meer randvoorwaarden dan de kognitieveversie. Speciale aandacht en organisatie is nodig in den??croteaching versie voor de problematiek van devervangende leerkracht. In de kognitieve versie iseen soepele kursusorganisatie mogelijk, er is g?Š?Šnvervangende leerkracht nodig en de kursus brengtminder storing in het schoolgebeuren met zich mee.De kognitieve versie van de Minikursus is

veel goed-koper, met name als de instruktie- en modellessenop film worden overgebracht waardoor aanschafvan video-apparatuur overbodig wordt. 3- De opzet van het onderzoek3-1 Vraagstelling Deze studie heeft tot doel om aan de hand van eenempirische evaluatie na te gaan in hoeverre dekognitieve versie van de Minikursus EffektiefVragen Stellen de doelstellingen van de oorspron-kelijke Minikursus bereikt, en of deze kognitieveversie tot dezelfde of verschillende resultaten leidtbij aanstaande leerkrachten en in funktie zijnde leer-krachten. Verder zal met het nodige voorbehoudworden getracht een antwoord te geven op de vraagof de kognitieve versie van de Minikursus tot de-zelfde of verschillende resultaten leidt als de oor-spronkelijke 'microteaching' versie. Om de ver-gelijkbaarheid van deze studie met die van hetonderzoek van de oorspronkelijke versie zo grootmogelijk te doen zijn, is dezelfde opzet gehanteerdals in het onderzoek naar het effekt van de volledigeversie van de Minikursus (Veenman, 1974). 3.2 De hypothesen Om het effekt van de kursus te kunnen vaststellenzijn dertien hypothesen

geformuleerd. Samengevatkomen deze hierop neer dat verwacht wordt datonder invloed van de kognitieve versie van de 321



??? S. Veenman, L. Kolle en A. de Ponti Minikursus Effektief Vragen Stellen een aantalgewenste onderwijsgedragingen toeneemt en eenaantal minder gewenste onderwijsgedragingen af-neemt. Toename wordt verwacht bij de onderwijs-gedragingen 'pauzeren', 'doorspelen', 'het uit-lokken van langere antwoorden bij de leerlingen','het stellen van denkvragen', 'toespitsen', 'naderverklaren' en 'relateren'. Afname wordt verwachtvan de volgende gedragingen: 'negatief reageren opfoutieve antwoorden', 'het stellen van vragen dieleiden tot ?Š?Šn-woord-zinnen bij de leerlingen', 'hetherhalen van de eigen vraag', 'het beantwoordenvan de eigen vraag', 'het herhalen van het antwoordvan de leerlingen' en 'spreken van de leerkracht'. 3.3 Het onderzoeksontwerp De voor deze evaluatie-studie gekozen ontwerpenzijn gelijk aan die van het hoofdonderzoek naar hetelTekt van het oorspronkelijke instruktie-model(Veenman, 1975). Voor de 'preservice training' is diteen 'pretest-posttest control group design'; voorde 'inservice training' een 'one-group pretest-post-test design' (Campbell en Stanley, 1963). Hier laatzich nog

het volgende aan toevoegen. Om het elfekt van de kursus in de opleidings-situatie te kunnen vaststellen is gekozen voor eenhomogene groep van studenten van de PedagogischeAkademie 'Dr. Van Gils' te Roermond. Gekozenis voor twee klassen uit het derde leerjaar, waarvande studenten aselekt verdeeld zijn over een experi-mentele groep (n = 12) en een kontrolegroep (n =12). De studenten zijn verder aselekt verdeeldover de leerjaren 1, 3 en 5 van de basisschool omeen mogelijk differentieel effekt van de kursus voordeze verschillende leerjaren te kunnen vaststellen. Om het effekt in de bijscholingssituatie te kunnenbepalen is gekozen voor leerkrachten aan tweescholen voor basisonderwijs, te weten de Annaschoolen de Christus Koningschool (afd. jongens) teMaastricht (vrijwilligers, n = 12). De leerkrachtenzijn gekozen uit de laagste (klas 1 en 2), middelste(klas 3 en 4) en hoogste leerkring (klas 5 en 6). Om het effekt van de kursus op het onderwijs-gedrag van de leerkrachten en aanstaande leer-krachten te kunnen bepalen, zijn, evenals in hethoofdonderzoek, voor- en nametingen

uitgevoerd,respektievelijk enkele dagen v????r en enkele dagenn?¤ het volgen van de kognitieve versie van deMinikursus. Om de invloed van de les bij de metingen onderkontrole te houden zijn voor elk leerjaar ('pre-service') en leerkring ('inservice') twee standaard-lessen met de onderwerpen 'Sparen' en 'Hout'samengesteld aan de hand waarvan de (aanstaande)leerkrachten met de leerlingen van de basisschooleen onderwijsleergesprek of diskussie hebbengevoerd. Deze lessen zijn op beeldband vastgelegd. 4. De uitvoering van het onderzoek 4.1 De uitvoering van de kursus Bij de 'preservice training' is de experimentelegroep van de Pedagogische Akademie in tweegroepen van zes studenten verdeeld. Voor iederekursusgroep is per week ?Š?Šn bijeenkomst gehouden. Op de vier gezamenlijke bijeenkomsten zijn- nadat de studenten een hoofdstuk in het handboekover de betreffende onderwijsvaardigheden hebbengelezen - door de zes studenten gezamenlijk deinstruktie- en modellessen bekeken. Hierbij is eenlid van de dagelijkse leiding aanwezig, die de even-tueel gerezen vragen bij de

studenten beantwoordten de bespreking van de gemaakte diskriminatie-oefeningen leidt. Het gezamenlijk bekijken enbespreken van de instruktie- en modellessen duurtongeveer ?Š?Šn uur. Aansluitend volgt het besprekenvan de thuis gemaakte diskriminatie-oefeningen;dit vergt ongeveer een half uur per instruktie-eenheid. De kursus omvat vijf kursusdagen en wordtbinnen enkele weken afgerond. De uitvoering en begeleiding bij de kursus in de'inservice training' heeft op dezelfde wijze plaatsgevonden als bij de 'preservice training'. 4.2 Het k??deren van de lessen Negen observatoren^, allen doktoraalstudentenOnderwijskunde, zijn aangetrokken om op objek-tieve wijze de betreffende aspekten van het onder-wijsgedrag in de lessen te k??deren. Om het k??deren zo objektief mogelijk te doenverlopen zijn de observatoren getraind volgensbepaalde van te voren vastgelegde regels. Hierbijzijn dezelfde observatieregels benut welke gehan-teerd zijn in het evaluatie-onderzoek van de oor-spronkelijke versie. Ter bepaling van de tussen-observator-betrouw-baarheid per vaardigheid is gebruik gemaakt

vanvariantie-analyse. Omdat per vaardigheid de lessengekodeerd worden door ?Š?Šn observator is de be-trouwbaarheid van ?Š?Šn observatie geschat (Winer,1962, p. 126). 322



??? De kognitieve versie van de Minikursus Effektief Vragen Stellen De resultaten in Tabel 2 duiden op een akseptabelegraad van objektiviteit van de hier gehanteerdeobservatiemethode. Bij de 'lengte van de antwoorden van de leer-lingen' en het aantal '?Š?Šn-woord-zinnen' gaat hetom het tellen van het aantal woorden. Hiervan isgeen betrouwbaarheidsko??fRci??nt berekend, omdataangenomen mag worden dat tellingen door ande-ren tot hetzelfde resultaat zullen leiden. De 'spreektijd van de leerkracht' is vastgesteldmet een stopwatch op dezelfde wijze als bij 'pau-zeren'. Gezien de betrouwbaarheidsko??fRci??nt van'pauzeren' (.98) wordt een training en bepaling vande betrouwbaarheid bij 'spreektijd van de leer-kracht' niet nodig geacht. De laatste drie gedra-gingen zijn gekodeerd door twee speciaal hiervooraangetrokken student-assistenten^. V????r het k??deren van de 36 beeldbanden metlessen van de 'preservice en inservice training' Tabel 2. Tussen-observator-betrouwbaarheidsko??ffici??nten voor tien onderwijsvaardigheden. Vaardigheid R, 1. Pauzeren .98 2. Negatief reageren .96 3. Doorspelen .98 4.

Toespitsen .94 5. Nader verklaren .78 6. Relateren .97 7. Herhalen van de eigen vraag .81 8. Beantwoorden van de eigen vraag .90 9. Herhalen van het leerlingantwoord .96 10. Denkvragen stellen .9i Bepaling van de betrouwbaarheid per vaardigheid zijn alle lessen van de voor- en nameting van beideheeft plaats gevonden aan de hand van een aselekt experimentele groepen en van de kontrolegroepgetrokken steekproef van zes lessen van de 'pre- op willekeurige wijze dooreen gemengd en ver-service training' en de 'inservice training'. De be- volgens op aselekte wijze over de negen observato-trouwbaarheidsko??ffici??nten zijn weergegeven in ren verdeeld.Tabel 2. 4.3 Dataverzameling Deze heeft op dezelfde wijze plaats gevonden alsin het hoofdonderzoek naar het effekt van het oor-spronkelijke instruktiemodel van de Minikursus(Veenman, 1975). 4.4 Analyse-schema De toetsingsopzet voor de 'preservice training' ende 'inservice training' is gelijk aan die van hethoofdonderzoek (Veenman, 1975). Toetsing van dehypothesen voor de 'preservice training' heeftplaats gevonden door een univariate covariantie-

analyse op een 2 x 3 schema (een 'completelyrandomized factorial analysis of covariance design',Kirk, 1968). Toetsing van de hypothsen voor de'inservice training' vindt plaats door univariate 323



??? S. Veenman, L. Kolle en A. de Ponti Tabel 3. Waargenomen gemiddelden op de voor- en nameting van de onderwijsgedragingen in de 'preservicetraining'. Onderwij sgedrag Groep Leerjaar 1 Leerjaar 3 Leerjaar 5 Alle leerjaren voor na voor na voor na voor na 1. Pauzeren ')(sekonden) exp.kontr. .82,93 1.671.29 1.171.39 2,291.66 1.621.05 2.291.14 1.231.12 2, 081.36 2. Negatief re-ageren exp.kontr. 2. 254. 05 1. 004, 00 4.251.75 2. 004,50 6.253. 00 3.005.75 4.252. 93 2.004.75 3. Doorspelen exp.kontr. 13.5013,25 33,0020,50 31,0023.50 44.7522.75 26.0012.50 48.0011.75 23.5016.42 41. 9218,33 4. Langere ant-woorden V. d.leerling exp.kontr. 3.314.79 3.983.88 6.319,14 4. 967.66 10.737.44 G.616,23 6.787.12 5.185.92 5. E?Šn-woord-zinnen exp.kontr. 10.258.75 7.508. 00 9,756,75 10.256.25 3,007.75 5.755.50 7.677.58 7.506.58 6. Denkvragen 2) exp.kontr. 3.253.25 3.501.75 2.54. 25 5.004,00 3.003.75 5.503.25 2.923.75 4.663.00 7. Toespitsen exp.kontr. 4. 253.75 8.001.75 3.501.50 9.754.00 3.003,75 6.751.25 3.583.00 8.162.33 8. Nader ver-klaren exp.kontr. 6,752.50 3.253.25 4.505.00

9,754.75 8,255,00 5.753,50 6,504.17 6.253.83 9. Relateren exp.kontr. 0.00,0 0.00. 25 0. 250.0 0.500.0 0. 250.0 0.500.0 0.160, 08 0. 330. 00 10. Herhalen v. d.eigen vraag exp.kontr. 11.75 12, 00 7.7511.50 11. 00 9. 25 3.5010.00 9.759. 25 5.7511. 00 10. 8310.16 5.6610. 83 11. Het beant-woorden V. d.eigen vraag exp.kontr. 6.004,75 1.755.75 5,004.75 3.256. 00 3.254.75 1.757, 00 4.754.75 2.256.25 12. Het herhalenvan het leer-lingantw. exp.kontr. 59.5042. 00 18. 7547.75 50. 2546.00 21.7536.00 35. 0028.00 20.5033.75 48.2538.66 20.3339.16 13. SpreektijdV. d. Leerkr. exp.kontr. 44.7541.50 30,4243.87 26,2035,58 28.5434.79 38.9240.29 24. 8844. 34 36.6239.12 27.9441. 00 1. Gebaseerd op een steekproef van 5 minuten. 2. Gebaseerd op een steekproef van 8 minuten. 3. Gebaseerd op een steekproef van 9 minuten. 324



??? De kognitieve versie van de Minikursus Effektief Vragen StellenTabel 4. Samenvatting van de resultaten van de toetsingen voor de 'inservice' groep en de 'preservice' groep. Onderwij sgedrag INSERVICE PRESERVICE Kursus effekt Omvang vanhet verschil Kursuseffekt 'Grootte' vanhet effekt 1. Pauzeren 2. Negatief reageren 3. Doorspelen jajaja 0.90***-3.00 *25.83 jajaja 0, 94**-2.96**22. 85*** 4. Langere antwoorden vande leerlingen ja 2. 40* nee -0.68 5. E?Šn-woordzlnnen nee -0.91 nee 1. 25 * 6. Denkvr^en 7. Toespitsen neenee 0.582. 83 jaja 1.816.04*** 8. Nader verklaren nee 2.25 nee 2.10 9. Belateren nee 0. 00 nee * 0.14 10. Het herhalen van deeigen vraag ja -6.50**** ja -5.45 11. Het beantwoorden vande eigen vraag nee -2.50 ja -3.98**** 12. Het herhalen van het ant-woord van de leerling ja -40.33 ja -22.50** 13. Percentage spreektijdvan de leerkracht Ja -16. 84 ja -13.37**** * < 0.10; Â?* < O, 05; *** < 0. 005; Â?*** < 0.0005. variantie-analyse op een herhaalde-metingen-'de-sign'. Per vaardigheid is een univariate F-toetsuitgevoerd waarbij een signifikantienivo van 10%is aangehouden^. De analyses

zijn uitgevoerd metbehulp van het programma 'Multivariance' (Finn,1968) 5. Resultaten 5.1 De 'preservice training'' In Tabel 3 zijn de waargenomen gemiddelden vande voormeting en nameting voor de in de hypo-thesen geformuleerde onderwijsgedragingen weer-gegeven. Tabel 4 geeft een samenvatting van de resultaten van de univariate covariantie-analyses. Konklusies 1. Tussen 'groepen' en 'leerjaar' treedt geen inter-aktie-effekt op. Dit betekent dat het kursus-effekt voor alle leerjaren gelijk is. 2. Voor 9 van de 13 in de kognitieve versie van deMinikursus voorkomende onderwijsgedragingenkan een signifikant effekt van de kursus in devoorspelde richting worden vastgesteld. Bij devolgende negen onderwijsgedragingen zijn statis-tisch signifikante verschillen gevonden: 'pauze-ren', 'negatief reageren', 'doorspelen', 'het stellenvan denkvragen', 'toespitsen', 'het herhalen van 325



??? S. Veenman, L. Kolle en A. de Ponti de eigen vraag', 'het beantwoorden van de eigenvraag', 'het herhalen van het antwoord van deleerling' en 'het percentage spreektijd van deleerkracht'. Geen statistisch signifikante ver-schillen zijn aangetroffen bij de onderwijsgedra-gingen 'nader verklaren', 'relateren', 'langereantwoorden van de leerlingen' en '?Š?Šn-woord-zin-nen'. Uit deze resultaten kan gekonkludeerd wordendat de kognitieve versie effektief is om bepaalde Tabel 5. Waargenomen gemiddelden op de voor- en nameting van de onderwijsgedragingen in de 'inservice trai-ning'. Qnderwi] sgedrag leerkring 1 leerkring 2 leerkring 3 alle leerkringen voor na voor na voor na voor na 1. Pauzeren ^^(sekonden) 1.10 2.62 2.12 2, 84 1.50 1,94 1.57 2.47 2. Negatief reageren 3.00 0,50 3.50 1.50 7.50 3. 00 4.67 1. 67 3. Doorspelen 27.75 65.50 25.50 46.0 20. 25 39.50 24.50 50,33 4. Langere antwoor-den van de leerl. 6.46 8,48 8.51 9,17 4,74 9,25 6.57 8.97 2) 5. Een-woordzlnnen 19. 00 18.50 7.50 10. 75 16.75 16.75 14, 42 15.33 2) 6, Denkvragen 4. 50 5,25 7.75 5.25 5.50 9.00 5.92 6.50 7. Toespitsen 5.00 4,

75 2.75 6,50 4,50 9.50 4,08 6.91 8. Nader verklaren 4. 00 6,75 7. 25 9. 00 4.50 6.75 5, 25 7.50 9. Relateren 0.0 0. 0 0.0 0.0 0. 25 0. 25 0,08 0. 08 10, Herhalen eigenvraag 6,50 2.00 11.75 2. 00 10. 00 4,75 9. 42 2. 92 11. Het beantwoordenvan de eigen vraag 5.50 0. 75 3.75 2.25 5.50 3.75 4. 75 2.25 12. Het herhalen van hetleerlingenantwoord 59.50 8,75 40,50 11. 00 64, 25 23.50 54.75 14. 42 13. Spreektijd van deleerkracht(%) ^^ 36.21 20. 96 38.79 24. 04 55,76 35.25 43.59 26.75 1. Gebaseerd op steekproef van 5 minuten. 2. Gebaseerd op steekproef van 10 minuten. gewenste veranderingen aan te brengen in hetgedrag van aanstaande leerkrachten. In Tabel 4 zijn deze resultaten beknopt samen-gevat. De 'grootte' van het effekt heeft betrekkingop het geschatte verschil tussen experimentelegroep en kontrolegroep op de nameting nakorrektie voor de verschillen bij de voormeting. 3. Tussen de leerjaren zijn geen signifikante ver-schillen aangetroffen. 326



??? De kognitieve versie van de Minikursus Effektief Vragen Stellen 4. Kursuseffekten kunnen statistisch signifikanteen/of praktisch signifikante verschillen opleve-ren. Van een praktisch signifikant kursuseffektis sprake als er werkelijk belangrijke verschillenmet betrekking tot de interaktie leerkracht-leer-ling in de klas teweeg gebracht zijn. De volgendeonderwijsgedragingen hebben ons inziens zoweltot statistisch als praktisch signifikante verschil-len geleid: 'doorspelen', 'toespitsen', 'het beant-woorden van de eigen vraag' en 'het percentagespreektijd van de leerkracht'. 5.2 De 'inservice training' In Tabel 5 zijn de waargenomen celgemiddeldenweergegeven. Tabel 4 geeft een beknopte samenvatting van deresultaten van de univariate variantie-analysesvolgens een 'split-plot-design'. Voor de volledigetabellen wordt verwezen naar het eindverslag. De'omvang van het verschil' bij de 'inservice training'heeft betrekking op het verschil tussen nameting envoormeting, gemiddeld over de leerkringen. Konklusies 1. Op grond van de gevonden uitkomsten voor dedertien onderwijsgedragingen kan voor 7 vandeze gedragingen een

signifikant effekt van dekognitieve versie in de voorspelde richting wor-den vastgesteld. Tevens treedt er bij deze gedra-gingen geen interaktie-effekt tussen 'tijdstippen'en 'leerkringen' op. Bij de volgende gedragingenhebben veranderingen in de gewenste richtingplaatsgevonden: 'pauzeren', 'negatief reageren','doorspelen', 'langere antwoorden van de leer-lingen', 'het herhalen van de eigen vraag', 'hetherhalen van het antwoord van de leerling'en 'het percentage spreektijd van de leerkracht'.De signifikante verschillen bij 'pauzeren', 'door-spelen', 'herhalen van de eigen vraag', 'het her-halen van het leerlingantwoord' en 'het percen-tage spreektijd van de leerkracht' kunnen ookpraktisch signifikante verschillen worden ge-noemd, omdat zij belangrijke verschillen in deklas teweeg brengen met betrekking tot de inter-aktie tussen leerkracht en leerlingen. 2. Bij het stellen van 'denkvragen' wordt geenhoofdeffekt van de kursus gevonden. Weltreedt er een signifikant interaktie-effekt op tus-sen 'tijdstippen' en 'leerkringen'. Per leerkringvarieert het aantal denkvragen van de leerkrach-ten. Per leerkring is een toets uitgevoerd

voor'inferences about ni - H2 using dependentsamples' (Glass and Stanley, 1970, p. 297) op deverschillen tussen voor- en nameting. Er zijngeen signifikante verschillen gekonstateerd. Samenvatting In het algemeen kan zowel voor de 'preservicetraining' als voor de 'inservice training' wordengesteld dat de kognitieve versie een bijdrage kanleveren om het gedrag van leerkrachten in een ge-wenste richting te wijzigen. Voor een evaluatie van het gehalte van de infor-matie die besloten ligt in de empirische gegevensvan deze studie wordt verwezen naar ons vorigartikel (Veenman, 1975). De opmerkingen die aldaargemaakt zijn, gelden ook hier. De beperkte opzetvan deze studie dient daarbij mede in beschouwingte worden genomen. 6. Waarderingen en opvattingen van de kursisten Na afloop van de kursus hebben alle kursisten eenuitgebreide evaluatielijst ingevuld. Tevens heeftna afloop van de kursus een afsluitend evaluatie-gesprek plaats gevonden met de deelnemers. Dezegegevens zijn verzameld om te kunnen beoordelenof bepaalde onderdelen van de kursus in de toe-komst dienen te worden herzien. Uit de

vragenlijsten en uit de gesprekken met dekursisten is gebleken dat de kognitieve versie van deMinikursus zeer positief ervaren is. Deze Mini-kursus voorziet in de behoefte om onderwijsvaardig-heden gestruktureerd aan te bieden. Uit de proces-evaluatie komt naar voren dat de inhoud, de aan-bieding en de organisatie van de kursus goed ont-vangen zijn. Bovenstaande opmerkingen willen nietzeggen dat de kursus niet voor verbetering vatbaarzou zijn. De volgende kanttekeningen dienen geplaatstte worden: 1. Het 'stellen van denkvragen', 'het stellen vanvragen naar samenhangende gegevens' en 'rela-teren' behoeven verdere uitleg. 2. Uit de reakties van de kursisten is gebleken datbepaalde lesfragmenten uit de instruktie- enmodellessen te gekunsteld overkomen. Dezelfdeopmerking is geplaatst in het hoofdonderzoek. 3. De diskriminatie-oefeningen zijn positief ge-waardeerd. Toch blijken sommige items of op-drachten niet duidelijk genoeg te zijn. Na iedereinstruktie-eenheid zijn de gemaakte diskrimina- 327



??? S. Veenman, L. Kolle en A. de Ponti tie-oefeningen aan de hand van een korte evalua-tie beoordeeld. Met behulp van deze informatieen geplaatste op- of aanmerkingen in de vragen-lijst zal het mogelijk zijn de oefeningen te ver-beteren. 4. Uit opmerkingen van kursisten is gebleken datde tijd waarin de kursus verwerkt moest wordenerg kort is geweest. 7. Vergelijking tussen de oorspronkelijke en dekognitieve versie Op het eerste gezicht lijkt de oorspronkelijke versievan de Minikursus iets effektiever te zijn dan dekognitieve versie. Dit kan men beargumenterenop grond van het flanfo/positief opgetreden gedrags-veranderingen. Als men mede de omvang van hetopgetreden kursuseffekt in beschouwing wil nemenkomt de zaak moeilijker te liggen. De vraag of de oorspronkelijke versie van deMinikursus effektiever is dan de kognitieve versiekan het meest afdoende beantwoord worden in eenevaluatie-onderzoek waarin beide versies als af-zonderlijke kondities in ?Š?Šn onderzoeksontwerpzijn opgenomen en waarin de proefpersonen opaselekte wijze over de experimentele konditieszijn verdeeld. Dit is in dit projekt niet

gebeurd. Dereden hiervoor is dat de gedachte om een kognitieveversie van de Minikursus te ontwerpen en te beproe-ven pas opgekomen is toen het evaluatie-onderzoeknaar de oorspronkelijke versie al gestart was. Hetefifekt van beide versies is in afzonderlijke onder-zoeken beproefd. Wel is het mogelijk om achterafde gegevens van beide versies in een onderzoeks-ontwerp bijeen te brengen om een direkte vergelijkingvia een toetsingsonderzoek mogelijk te maken. Eendergelijke vergelijking achteraf is echter aan sterkebeperkingen onderhevig. De proefgroepen uit dietwee evaluatiestudies zijn op verschillende wijze totstand gekomen. Een aselekte verdeling van deproefpersonen over de experimentele konditiesheeft niet plaats kunnen vinden. Er is geen enkelezekerheid dat de beide onderzochte proefgroepenbij de aanvang van het onderzoek gelijk zijn. Alsvan meet af aan reeds verschillen tussen de groepenbestaan kan een eventueel opgetreden eflFekt nietmet zekerheid aan de kursus worden toegeschreven.Konkurrerende verklaringen zijn mogelijk. Tochhebben we gemeend een dergelijke vergelijkingachteraf te

moeten uitvoeren, zij het zuiver omexploratieve redenen. Kontrole op verschillen bijde aanvang van het onderzoek is mogelijk door deaanwezigheid van een voormeting. De resultatenvan deze vergelijking dienen echter niet beschouwdte worden als een afdoend antwoord op de vraagnaar de superioriteit van een van beide versies,gezien de beperktheid ervan. In het eerste deel van deze paragraaf wordt deopzet van de vergelijking besproken bij de 'preservi-ce training' en de resultaten van deze vergelijking. In het tweede deel worden de uitgevoerde ver-gelijking en de resultaten van de 'inservice training'besproken. 7.1 De 'preservice training' De opzet van de vergelijking voor de 'preservicetraining' staat schematisch weergegeven in Tabel 6.In deze opzet zijn de opzetten van de evaluatie-onderzoeken van de oorspronkelijke versie en dekognitieve versie samengevoegd tot ?Š?Šn opzet.(Te vergelijken met een 'nonequivalent controlgroup design', Campbell en Stanley, 1963). Tabel 6. Datamatrix voor de vergelijking voor de 'preservice training'. Groepen Oorspronkelijke versie Kognitieve versie Kontrolegroep Leerjaren 13 5

13 5 13 5 VoormetingNameting n=12 n=12 n=12 r =4 n'=4 n=4 n=16 n=16 n=16 328



??? De kognitieve versie van de Minikursus Effektief Vragen StellenTabel 7. Waargenomen gemiddelden op de voor- en nameting van de 'preservice training' (vergelijkingsonderzoek). Ond. gedrag Groepen Leerjaar 1 Leerjaar 3 Leerjaar 5 Alle leerjaren Voor Na Voor Na Voor Na Voor Na 1. Pauzeren(sekonden) Exp. Minik.Exp. Kogn.Kontrole 1.540. 821. 25 3.531. 671. 26 1, 981.171. 65 3.262.301. 62 1.401. 621. 65 3.412.751.73 1. 641. 201.52 3,402.241.54 2. Negatief rea-geren Exp. Mnik.Exp. Kogn.Kontrole 4.582. 252.81 2.751. 002,44 2, 334. 253.81 1,332, 004, 25 3.586,252. 63 2. 003. 003.94 3.504.253.08 2. 032.003.54 3. Doorspelen E?q). Minik.Exp. Kogn.Kontrole 16. 9213.5017.56 38.5033. 0015.38 25.4231. 0025,63 39. 9244.7526. 25 21,1726, 0021.94 37.1748. 0015.88 21.1723.5021.71 38,5341, 9219,17 4. Langere antwoor-den van de leer-lingen Exp. Minik.Exp. Kogn.Kontrole 5.123:315.81 5,983.985.58 7,296.318. 02 14. 964. 976,56 6.4010. 737.60 8.876.617. 83 6.276.787,14 9,935.196.66 5. E?Šn-woord-zinnen Exp. Minik.Exp. Kogn.Kontrole 5.9210.256.19 6. 337,508,56 7,509. 757, 63 5.5010, 258, 69

'8.253.008.19 3.835.756.50 7. 227,677. 33 5,227, 837.92 6. Denkvragenstellen Exp. Minik.Exp. Kogn.Kontrole 1.463.252.72 1. 923.50 2. 25 2. 672.502.81 3, 295. 002.88 2,543.004.38 4. 545.503.38 2. 222. 923,30 3,254. 672. 83 7. Toespitsen Exp. M??iik.Exp. Kogn.Kontrole 1. 674. 251.44 7.258.001. 94 1, 923,50 2, 00 4. 759,752.38 2. 923.002.31 3.836.751. 06 2,173.581. 92 5.288,171,79 8. Nader vorklaren Esp. Minik.Exp. Kogn.Kontrole 1.G76.752.13 4.173.253. 06 3,424, 503,88 6. 929. 754. 88 2.508.254.19 5.675.752.13 2.536,503,40 5.586. 253.35 9. Relateren Exp. Minik.Exp. Kogn.Kontrole 0. 000. 000. 00 0.170. 000. 06 0. 080. 250.19 0.420.500, 25 0.580. 250.50 0.750.500.13 0,220,170.23 0.440.330.15 10. Herhalen vande eigen vraag Exp. MinikExp. Kogn,Kontrole 9.2511.7511. 63 8. 007,7510. 06 8. 8311, 00 9, 06 ?–, 083.507. 94 7.179.757.44 6.335.757. 06 8,4210.839,38 6.815.678. 35 329



??? S. Veenman, L. Kolle en A. de Ponti Tabel 7. Waargenomen gemiddelden op de voor- en nameting in de 'preservice training' (vervolg). Qnd.gedrag Groepen Leerjaar 1 Leerjaar 3 Leerjaar 5 Alle leerjaren Voor Na Voor Na Voor Na Voor Na 11. Het beantwoor-den van deeigen vraag Exp. Minik.Exp. Kogn.Kontrole 4. 676.003.63 1.501. 753.25 3.175.003.81 1.083. 256,19 4, 833.254.38 1. 081. 754. 25 4. 224.753.94 1. 222. 254,56 12. Het herhalenvan het leer-llngantwoord Exp. Mlnik.Exp. Kogn.Kontrole 40. 6759.5037. 63 11. 9218.7538.13 48.5050. 2539.38 7.9221.7536.44 43.5035.0035. 81 18,0820.5030, 44 44.2248,2537,60 12. 6420,3335.00 13. Spreektijd vande leerkracht(%) Exp. Mlnik.Exp. Kogn.Kontrole 55.4044. 7549.11 1 37.5830.4246.57 50.5836, 2149. 63 32.6828.5444. 24 57.3738. 9249. 84 35.1224. 8844. 07 54. 4539, 9649. 53 35.1227, 9444. 96 De analyse van de gegevens vindt plaats volgenseen 3x3 faktorieel schema met proportionelecelaantallen. Per onderwijsvaardigheid wordt eenunivariate F-toets uitgevoerd, waarbij een signi-fikantienivo van 10% wordt aangehouden. De ana-lyse zal voor de

voormeting en voor de nametingafzonderlijk worden uitgevoerd. Toepassing vancovariantie-analyse wordt niet verantwoord geacht,omdat de Subjekten in deze opzet niet op aselektewijze over de experimentele kondities zijn verdeeld.Bovendien is uit een inspektie van de korrelatiestussen voor- en nameting gebleken dat deze niethoog genoemd konden worden, waardoor verhogingvan de nauwkeurigheid van de vergelijking doortoepassing van covariantie-analyse niet werd ver-wacht. De univariate toetsen zijn uitgevoerd met behulpvan het programma Multivariance (Finn, 1968). In onze opzet gaat de interesse uit naar een ver-gelijking tussen de oorspronkelijke versie en dekognitieve versie en naar een vergelijking tussen dekognitieve versie en de kontrolegroep. De waargenomen celgemiddelden zijn weer-gegeven in Tabel 7. Tabel 8 bevat een samenvatting van de resultatenen de omvang van het verschil tussen de oorspron-kelijke versie - kognitieve versie en kognitieveversie - kontrolegroep op de nameting van degekombineerde onderzoeksopzet (kolom 3), van deresultaten van het evaluatie-onderzoek van de oor-

spronkelijke versie (kolom 1) en van de resultatenvan het evaluatie-onderzoek van de kognitieve versie(kolom 2). Voor de afzonderlijke resultaten vande variantie-analyses wordt verwezen naar debetreffende eindverslagen. De resultaten kunnen als volgt worden samen-gevat: 1. Op de nameting treden geen interaktie-effektenop tussen 'groepen' en 'leerjaren'. 2. Op grond van de gevolgde opzet en de resultatenvan deze opzet is het niet mogelijk een definitieveuitspraak te doen over de vraag of de oorspron-kelijke versie effektiever is om gewenste verande-ringen in het onderwijsgedrag aan te brengendan de kognitieve versie. Als een zeer voorlopigekonklusie zouden we naar voren willen brengendat de oorspronkelijke versie effektiever is omminder gewenste gewoonten af te leren en omgewenste veranderingen in het gedrag van deleerlingen aan te brengen. Het zien van het eigengedrag en de gevolgen van dit gedrag op de leer-lingen door middel van audiovisuele terugkoppe-ling kan met name voor deze onderwijsgedra-gingen van belang worden geacht. In de 'pre-service training' tendeert de kognitieve

versieeffektiever te zijn voor de vaardigheid 'het stellenvan denkvragen'. 3. Door de resultaten van de experimentele groepdie de kognitieve versie gevolgd heeft te verge-lijken met een grotere en heterogenere steekproefvan proefpersonen die de kursus niet gevolgdheeft, kan op meer zekere wijze het effekt vandeze versie worden vastgesteld. Gebleken is het 330



??? De kognitieve versie van de Minikursus Effektief Vragen StellenTabel 8. Samenvatting van de resultaten van de drie onderzoeksopzetten. Onderwijs-gedrag Evaluatie-onderzoekoorspronkelijke versie Evaluatie-onderzoekkognitieve versie Gekombineerdeonderzoeksopzet Biserviee Preservice Ihservice Preservice Inservice Preservice O-K O-K K-K 4.Â? â– 3Â?1 ?¤ 1 tO wg ?¤ 'S m mu ?¤ bOÂ§ >1 <0m3raM3 M ^ O S> ?ˆw othO s> ?? S 1 <u> im fx bOÂ§ > Iâ€”Â? 1rau O> ?Šin CN Â§ >s O 1. Pauzeren ja 1.64 ja 1.76 ja 0. 90 ja 1, 04 nee 0.50 ja 1.16 ja 0.70 2. Negatief rea-geren nee -0, 83 ja -1.47 ja -3,00 ja -2. 25 nee 1,17 ja 0. 03 ja -1.54 3, Doorspelen ja 18. 96 ja 17. 36 ja 25. 83 ja 18.42 ja -12,30 ja -3.39 ja 22.75 4. Langere ant-woorden vande leerlingen nee -0.37 nee 3.66 ja 2, 40 nee -1.59 nee -0. 82 ja 4.75 nee -1.47 5. E?Šn-woord-z innen nee 0. 99 ja -2.00 nee -0.91 nee 0.16 nee 0.14 ja -2,61 ja -0. 08 6. Denkvragen ja 1. 93 nee 1. 03 nee 0,58 [ ja 1.75 nee -1.32 nee -1. 42 ja 1, 83 7. Toespitsen ]a 5.17 ja 3.11 nee ; 2,83 ja 4,59 nee 0. 04 ja -2. 89 ja 6.37 8. Nader verkla-ren nee 0. 21 ja 3,05 nee 2, 25 1 nee

-0, 25 nee -1. 98 ja -0. 67 ja 2. 90 9. Relateren nee 0.15 ja -0. 22 nee 1 0.00 nee -0, 16 nee 0. 07 ja 0.11 ja 1.19 10. Herhalen vande eigen vraag ja -3.26 nee -1.61 ja -6,50 ja -5,16 nee 2,73 nse 1.14 nee -2. 69 11. Het beantwoor-den van deeigen vraag ja -5.67 ja -3,00 nee -2.50 ja -2,50 nee -0, 24 ja -1.03 ja -2.31 12. Het herhalenvan het leer-lingantwoord ja -27. 26 ja -31.58 ja- :40.33 ja -27. 92 nee -3.70 ja -7.69 ja -14. 67 13. Spreektijd vande leerkracht ja -17. 81 ja -19; 33 ja- |16, 84 ja -12, 02 nee 5. 45 ja 7.18 ja -17, 01 1. Omvang heeft betrekking op het absolute verschil tussen nameting en voormeting.O-K = Oorspronkelijke versie versus kognitieve versie. K-K = Kognitieve vei sie versus kontrolegroep. 2. Omvang heeft hier betrekking op het absolute vei schil tussen O-K of K-K op de nameting. 331



??? S. Veenman, L. Kolle en A. de Ponti Tabel 9. Datamatrix voor de vergelijking voor de 'inservice training'. G roepen Oorspronkelijke versie Kognitieve versie Leerkringen 1 2 3 12 3 n = 11 n = 10 n = 12 n=4 n=4 n=4 Voormeting Nameting volgende. In het eigenlijke evaluatie-onderzoekvan de kognitieve versie zijn bij 9 van de 13onderwijsgedragingen signifikante veranderingenin een gewenste richting aangetroffen. In degekombineerde onderzoeksopzet kunnen op-nieuw bij 9 gedragingen signifikante veranderin-gen worden gekonstateerd tussen de experimen-tele groep met de kognitieve versie (n = 12) ende kontrolegroep (n = 48). De gedragingenwaarom het gaat zijn in beide onderzoeken nietgelijk. Alleen bij 6 onderwijsgedragingen zijn inbeide onderzoeken signifikant gewenste veran-deringen aangetroffen. Dit zijn de vaardigheden:pauzeren, vermijden van negatieve reakties,doorspelen, toespitsen, het vermijden van hetbeantwoorden van de eigen vraag en het ver-minderen van de spreektijd van de leerkracht.Dat bij zes vaardigheden opnieuw signifikantgewenste effekten zijn opgetreden kan het ver-trouwen in de

effektiviteit van de kognitieveversie alleen maar versterken. Deze resultatenwettigen het ontwerpen van deze versie. Opge-merkt dient nog te worden dat een verder evalua-tie-onderzoek gerechtvaardigd is. 7.2 De 'inservice training' Tabel 9 geeft schematisch de opzet voor de verge-lijking tussen de oorspronkelijke versie en de kog-nitieve versie voor de 'inservice training' weer.In deze opzet zijn de afzonderlijke evaluatie-onder-zoeken samengevoegd. Analyse van de gegevens geschiedt volgens een 2 x 3faktorieel schema. Per onderwijsvaardigheid is eenunivariate F-toets uitgevoerd, waarbij een signifi-kantienivo van 10% is aangehouden. Voor devoormeting en voor de nameting is een afzonder-lijke analyse toegepast. De univariate toetsen zijnuitgevoerd met behulp van het programma 'Multi-variance' (Finn, 1968). Tabel 10 bevat de waargenomen celgemiddeldenvoor de 'inservice training'. In Tabel 8 zijn de resul-taten van de toetsingen samengevat. De resultaten van de toetsingen van het verschiltussen de oorspronkelijke versie en de kognitieveversie kunnen als volgt worden samengevat: 1. Tussen 'groepen' en

'leerkringen' treden geeninteraktie-effekten op. 2. In het afzonderlijke evaluatie-onderzoek van deoorspronkelijke versie van de Minikursus zijnin de 'inservice training' bij 8 onderwijsgedra-gingen signifikante kursuseffekten aangetroffen.In het evaluatie-onderzoek van de kognitieveversie zijn bij 7 onderwijsgedragingen kursus-effekten gekonstateerd. Beide versies zijn effek-tief om bij de volgende 5 gedragingen gewensteveranderingen teweeg te brengen: pauzeren,doorspelen, het vermijden Van het herhalen vande eigen vraag, het vermijden van het herhalenvan het leerlingantwoord en het verminderenvan de spreektijd van de leerkracht. Beide versieszijn niet effektief om bij de volgende 3 gedra-gingen gewenste veranderingen aan te brengen:het vermijden van vragen die leiden tot ?Š?Šn-woordzinnen, nader verklaren, relateren. Bij de reste-rende 5 gedragingen is alleen de oorspronkelijkeversie effektief bij 'het stellen van denkvragen','toespitsen' en 'het vermijden van het beantwoor-den van de eigen vraag'; de kognitieve versie iseffektief bij 'het vermijden van negatieve reakties'en 'het uitlokken van langere antwoorden

bij de'leerlingen'. Uit het vergelijkingsonderzoek met 332



??? De kognitieve versie van de Minikursus Effektief Vragen StellenTabel 10. Waargenomen gemiddelden op de voor- en nameting in de 'inservice training' (vergelijkingsonderzoek) Ond. gedrag Groepen Leerkrlng 1 Leerkrlng 2 Leerkrlng 3 Alle leerkringen Voor Na Voor Na Voor Na Voor Na 1. Pauzeren(sekonden) MinlkursusKognltlef 1.341.10 3.322.62 1. 282.12 2. 522. 84 1.391.50 3. 071. 94 1.341.57 2. 982.47 2. Negatief rea-geren MinlkursusKognltlef 2.553.00 2. 640.50 4.503.50 1.701.50 3.757.50 4.173.00 3.584. 67 2. 911.77 3. Doorspelen MlnllcursusKognltlef 18. 0927.75 43.2765.50 22.1025.50 34. 4046. 00 17.3320. 25 36.4239.50 19. 0324.50 38. 0950.33 4. Langere ant-woorden vande leerlingen MinlkursusKognltlef 7.006.46 8.278.48 10.498.51 9. 239.17 7.924.74 6.939. 25 8.406. 57 8.078. 97 5. E?Šn-woord-zinnen MinlkursusKognltlef 17.9119. 00 15.0018.50 12.607.50 14.1010.75 13.2516.75 17.3316. 75 14.61 14. 42 15.58.15.33 6. Denkvragenstellen MinlkursusKognltlef 3.004.50 4.365.25 3.757.75 5.055.25 3. 005. 50 6.139. 00 3.235.92 5.216.50 7. Toespitsen MinlkursusKognltlef 2.185.00 6.274. 75 2.

002.75 6.606.50 1.084.50 8.009.50 1.734.08 7.006. 92 8, Nader ver-klaren MinlkursusKognltlef 4. 914. 00 4.366.75 4.407.25 5.109. 00 6.504.50 7.086.75 5.335.25 5.587.50 9. Relateren MinlkursusKognltlef 0. 000. 00 0. 000. 00 0. 000. 00 0.300.00 0. 000. 25 0.170.25 0. 000. 08 0.150. 08 10. Herhalen vande eigen vraag MinlkursusKognltlef 10. 366.50 4.452. 00 7.6011. 75 5.502. 00 8.5010. 00 7.004.75 8.859.42 5.702. 92 11. Het beantwoorden van deeigen vraag MinlkursusKognltlef 8. 455.00 1.00 7.000.75 3.75 2.10 2. 25 7.675.50 2. 923.75 7.734.75 2. 032.25 12. Het herhalenvan het leer-lingantwoord MinlkursusKognltlef 37. 0959.50 4.09 1 39.708.75 40.50 15.3011. 00 36.7564. 25 12. 7523.50 37.7654.75 10.6414.42 13. Spreektijd vande leerkracht(%) MinlkursusKognltlef 43.2736. 21 26.46 48,1020, 96 38,79 33.7224.04 1 55.8955.76 36.4135.25 49.3243.59 32. 2826. 75 333



??? S. Veenman, L. Kolle en A. de Ponti zijn beperkingen kan de superioriteit van deoorspronkelijke versie niet worden aangetoond. Hiermede zijn we aan het eind gekomen van ditverslag. Gesteld kan worden dat het ontwerpen enbeproeven van een kognitieve versie van de Mini-kursus Effektief Vragen Stellen alleszins gerecht-vaardigd is te noemen. Ook deze versie is - hetzijmisschien in iets mindere mate - effektief om ge-wenste veranderingen in het onderwijsgedrag aan tebrengen. Wanneer de instruktie- en modellessenin plaats van op videoband door overschrijving opfilm worden vastgelegd hoeft geen video-registratie-en wecrgave-apparatuur te worden aangeschaft.Doordat bijna iedere school en opleidingsinstituutover filmapparatuur beschikt of kan beschikkenkan deze kognitieve versie zonder al te grote kostenzijn plaats krijgen in bijscholing en opleiding. Ookwaar in het kader van de bijscholing het aantrekkenvan een plaatsvervangende leerkracht (nodig bijde oorspronkelijke versie) moeilijkheden oplevert,kan de kognitieve versie een uitkomst zijn. Opge-merkt zij tot slot dat deze konklusies alleen geldigzijn voor

vaardigheden van deze Minikursus.Deze vaardigheden kunnen als betrekkelijk ele-mentair en eenvoudig worden gekarakteriseerd.Voor meer komplekse vaardigheden waar daad-werkelijke oefening met leerlingen en terugkoppe-ling over het eigen onderwijsgedrag een grotere rolspelen kan het instruktie-model van de oorspron-kelijke kursus effektiever zijn. Noten 1. Voor meer gedetailleerde gegevens over de opzet ende uitvoering van het onderzoek wordt verwezennaar het gelijknamige eindverslag. 2. Als 'meetscholen' bij de 'preservice training' hebbenmeegewerkt de Vincent van Goghschool en de St.Theresiaschool te Roermond. Bij de 'inservice trai-ning' te Maastricht heeft de meting plaats geyondenin de school van de deelnemende leerkrachten. 3. Als observatoren zijn opgetreden: R. Bosch, J. Berk-sen, J. Groensmit, J. Janssen, B. Platenkamp, J. Sta-kenborg, C. van de Ven, J. Wolsing en P. in 't Zandt. 4. Deze gedragingen zijn gekodeerd door de student-assistenten M. Scheepers en M. Willems. 5. Dank zijn wij verschuldigd aan drs. M. Voeten, diedoor zijn adviezen een wezenlijke bijdrage heeftgeleverd bij de

databewerking. De statistische verwerking werd verzorgd door deResearch Technische Dienstverlening van de Sub-fakulteit der Pedagogische en Andragogische Weten-schappen, hoofd J. van Leeuwe, medewerkersA. Bouts en F. Gremmen. Geraadpleegde Literatuur Bandura, A., Principles of behavior modification. NewYork: Holt, Rinehart and Winston, 1969. Bandura, A. (ed.), Psychological Modeling: ConflictingTheories. Chicago: Aldine-Atherton, 1971. Borg, W. R., Kallenbach, W., Morris, M. en Friebel, A.,Videotape feedback and microteaching in a teachertraining model. The Journal of Experimental Education 1969, vol. 37, p. 9-16. Borg, W. R. and Stone, D. R., Protocol Materials as aTool for Changing Teacher Behavior. The Journal ofExperimental Education, 1974, vol. 43, 34-39. Campbell, D. T. and Stanley, J. C., Experimental andquasi-experimental designs for research on teachingIn: Gage, N. L. (ed.), Handbook of Research onTeaching, Chicago, Rand McNally, 1963, p. 171-246. Pinn, J. P., Multivariance: Fortran program for univariateand multivariate analysis of variance and covariance.Buffalo: Dept. of Ed.

Psych, of the State Universityof New York, 1968. Glass, G. V. and Stanley, J. C., Statistical methods ineducation and psychology. New Jersey, Prentice Hall, 1970, 297-300. Goldthwaite, D. T., A study of microteaching in thepreservice education of science teachers. Unpubl. diss.Ohio State University, 1968. Kirk, R. E., Experimental design: procedures for thebehavioral sciences. Belmont, Brooks/Cole PublishingCompany, 1968. Lange, D. N., An application of Social Learning Theoryin AlFecting Change in a Group of Student TeachersUsing Video Modeling Techniques. The Journal ofEducational Research, 1971, vol. 65, 151-154. Moor, W. de en Orlemans, J. W. G., Inleiding tot degedragstherapie. Deventer: Van Loghum Slaterus,1972. Nuthall, G., A comparison of the use of microteachingwith two types of pupils - 10 years old, and with peersacting as pupils. Paper presented at the 'InternationalMicroteaching Symposion', T??bingen, 1972. Peterson, T. L., Microteaching in the Preservice Edu-cation of Teachers: Time for a Reexamination. TheJournal of Educational Research, 1973, vol. 67, 34-36. Plas, P. L. van der en
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??? De kognitieve versie van de Minikursus Effektief Vragen Stellen practice. Unpubl. diss. University of Michigan, 1971. Wagner, A. C., Is practice really necessary? An experi-mental study on the role of practicing vs cognitivediscrimin tion learning in behavioral change. Paperpresented at the International Microteaching Sym-posion, T??bingen, 1972. Wagner, A. C., Mikroanalyse statt Microteaching. Zeit-schrift f??r P?¤dagogik, 1973, vol. 2, 303-308 (a). Wagner, A. C., Changing teaching behavior: a com-parison of microteaching and cognitive discriminationtraining. Journal of EducationalPsychology, 1973, vol.3, 299-305 (b). White, F. J., Observational Learning of Indirect VerbalBehavior Through the Medium of Audio-Tapes. TheJournal of Educational Research, 1972, vol. 65, 417-419. Winer, B. J., Statisticalprinciples in experimental design.New York: McGraw-Hill, 1962S 19711 Curricula vitae. L. F. J. Th. Kolle (geb. 1945), onderwijzersopleiding teMaastricht, doktoraalexamen Onderwijskunde aan deUniversiteit te Nijmegen (1975); momenteel werkzaamals onderwijskundige bij het Bureau van de faculteit

derGeneeskunde, Katholieke Universiteit, Nijmegen. Adres: Van Slichtenhorststraat 8, Nijmegen. A. A. de Ponti (geb. 1947) behaalde in 1969 de onder-wijzersakte, doktoraalexamen Onderwijskunde aan deUniversiteit te Nijmegen (1975). Vanaf januari 1975als medewerker verbonden aan het School-Pedagogisch-Centrum Sittard Westelijke Mijnstreek. Adres: S.P.C., Deken Tijssenstraat 2, Sittard. 335



??? Samenvatting Dit artikel bestaat uit 2 delen: A. Een verslag van de bewerking en evaluatie vaneen door het Far West Laboratory for EducationalResearch and Development ontwikkelde MinikursusDenkvragen Stellen (MDS) voor de Nederlandseonderwijssituatie. De studie vormt een onderdeel vanhet projekt 'The International Transfer of Micro-teaching Materials' dat onder auspici??n van hetCERI te Parijs is uitgevoerd. Bewerking en evaluatie hebben plaatsgevondenvoor de opleiding en voortgezette scholing vanleerkrachten. Aan deze evaluatiestudie namen leerkrachten deelvan lagere school en MAVO en studenten van delerarenopleiding. De Minikursus heeft bij deze driegroepen een verschillend effekt. De studenten profi-teren het meest van de kursus, gevolgd door de leer-krachten van de basisschool resp. de MAVO-leer-krachten. Alle groepen hebben veel waardering voorde inhoud en opzet van de kursus. B. Aanvullend onderzoek met de MDS. Gerap-porteerd wordt over een onderzoek naar het effektvan MDS bij drie groepen studenten, te weten:video-groep, audio-groep, kognitieve groep. Hierblijkt dat er

geen verschil is tussen het gebruik vanvideorecorder dan wel audiorecorder tijdens hetmikro-onderwijs, en dat de verschillen tussen dekognitieve groep en de beide andere groepen gering is.Tenslotte wordt verslag gedaan van een onderzoeknaar de begeleiding tijdens de inmiddels gereviseerdeMDS. Er blijken geen verschillen te bestaan tussenbegeleiding door een docent pedagogiek, een mentorof een medestudent. 336 1. Overzicht van het artikel We geven de lezer met een specifieke belangstellingvoor bepaalde onderdelen vooraf de volgende weg-wijzer. Na een inleiding over de doelstellingen vande Minikursus Denkvragen Stellen en over de plaatsvan denkvragen binnen het onderwijsleerproces (2)volgt een overzicht van de ontstaansgeschiedenisen de opbouw van de oorspronkelijke MinicourseHigher Cognitive Questioning (3, 4). Daarna wordtaandacht besteed aan de bewerking van de Ameri-kaanse minicourse tot de Nederlandse MinikursusDenkvragen Stellen (5). Achtereenvolgens komendan aan de orde de evaluatie van de minikursustijdens de voorlopige toets (6) en de hoofdveldtoets(7). De resultaten van

deze toetsingen leiden tot dekonklusies ten aanzien van het effekt van deze mini-kursus voor lagere school, MAVO en Leraren-opleiding, zoals weergegeven in (8). In paragraaf (9)wordt enige reserve betracht t.a.v. de toetsingspro-cedure. Voordat de resultaten van aanvullendonderzoek naar het effekt van deze minikursus wor-den weergegeven, wordt kritiek geleverd op hetOECD/CERI Transferprojekt waarbinnen de be-werking en evaluatie van de minikursussen zichafspeelden (10). Paragraaf (11) betreft vervolgensde onderzoeksvraag welke eifekten optreden wanneertijdens het mikro-onderwijs de geluidsrecordergebruikt wordt i.p.v. de videorecorder dan welwanneer mikro-onderwijs geheel achterwege wordtgelaten. De revisie van het handboek van de Mini-kursus Denkvragen Stellen, in het bijzonder voorde opleiding van onderwijsgevenden staat centraalin paragraaf (12). Het onderzoek met de gerevi-seerde kursus, waarin lag besloten de onderzoeks-vraag naar de begeleiding tijdens de kursus (peda-gogiek docent, mentor of medestudent) wordt inparagraaf (13) behandeld. Tenslotte wordt in (14)het perspektief

geschilderd dat voor deze mini-kursus open staat. Ontwikkeling en evaluatie van de MinikursusDenkvragen Stellen1 P. L. van der Plas en W. J. M. de RoosIntersubfacultaire Vakgroep Onderwijskunde, R. U. Leiden pedagogische studi??n 1975 (52) 336-353 1  Dit artikel is voor een belangrijk deel gebaseerd op heteindrapport van SVO-projekt 0236: 'OntwikkelingMinikursus Denkvragen Stellen' (Projektleiding: F. K.Kieviet, P. L. v.d. Plas) en het rapport 'Revisie Mini-kursus Denkvragen Stellen t.b.v. de preservice' (Pro-jektleiding: F. K. Kieviet, P. L. v.d. Plas, W. J. M. deRoos), beide uitgegeven door R.U. Leiden, Intersubfa-cultaire Vakgroep Onderwijskunde, Stationsplein 10,Leiden.



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Ejfektief Vragen Stellen We wijzen erop dat voor een goed begrip vanbepaalde paragrafen kennis wordt verondersteldvan het voorafgaande artikel 'De Minikursus'(Van der Plas en Veenman, 1975). 2. Waarom denkvragen stellen? Het doel van de Minikursus Denkvragen Stellenwerd in het bovengenoemde artikel reeds aange-geven, als: 1. het verbeteren van de vaardigheid van de leer-kracht in het beoordelen van het antwoord van deleerling, 2. het verbeteren van de doorvraag- en doorspeel-vaardigheid van de leerkracht teneinde leerlingente helpen in het volledig beantwoorden vandenkvragen, 3. het verbeteren van de vaardigheid in het stellenvan verschillende soorten (en subsoorten) denk-vragen (analyse-, synthese- en evaluatievragen).Het aksent dat binnen deze minikursus wordt gelegd op het stellen van denkvragen doet ver-moeden dat empirisch onderzoek reeds veelvuldigheeft aangetoond dat het stellen van denkvragende prestaties van de leerlingen in gunstige zin be-invloedt. Dit nu is niet het geval. In een recent over-zicht van de studies die verricht zijn

naar de relatietussen het stellen van vragen en de effekten bij deleerlingen komt Winne (1975) tot de konklusiedat slechts twee studies (Buggey, 1971; Tyler, 1971)de samenhang tussen het stellen van denkvragen enleerlingprestaties aantonen. Daarbij moet wordenaangetekend dat het merendeel van de studies opdit gebied volgens Winne dusdanige methodologi-sche tekorten vertoont dat zij niet als valide onder-zoek in deze richting kunnen worden aangemerkt.Voor een uitvoeriger bespreking van dit laatsteprobleem verwijzen we hier naar Flanders (1973),Gall (1973), Rosenshine & F??rst (1973), Heath &Nielson (1974), Dunkin & Biddle (1974) en Van derPlas (1975). Het ontwikkelen van een Minikursus m.b.t.denkvragen stellen wordt dus niet zozeer gerecht-vaardigd vanuit positieve onderzoeksresultaten danWel vanuit de algemene ervaring dat dergelijkeVragen de leerlingen tot denken stimuleren. Boven-dien kan worden gewezen op de grote flexibiliteitvan deze onderwij svaardigheid: denkvragen stellenblijkt bruikbaar in grote en kleine groepen, monde-ling en schriftelijk, bij diverse vakken, gesteld doorde

leerkracht of door de leerling. Desondanks magook op dit moment het belang van denkvragen stel-len niet worden verabsoluteerd m.a.w. het is denk-baar dat doelstellingen op hoger kognitief niveauook langs andere wegen bereikt kunnen worden. 3. Ontstaansgeschiedenis De Minikursus Denkvragen Stellen is voortgeko-men uit de Amerikaanse Minicourse Higher Cog-nitive Questioning. Deze negende Minicourse werdin jaar (1968-1971) ontwikkeld door een teambestaande uit M. D. Gall, B. Dunning en R. Weath-ersby. Als redenen om tot de ontwikkeling van dezeover te gaan noemde dit team indertijd (Borg, 1970): a. Binnen minicourse 1 en 3 (Effective Questioning-Elementary resp. Secondary Level) werd reedsincidenteel en zeer algemeen aan denkvragen aan-dacht besteed. Met name bij de toepassing van'denkvragen stellen' in het voortgezet onderwijskwam men onder de indruk van het belang vandeze kategorip onderwijsvaardigheden voor hetop gang brengen van denkprocessen bij de leer-lingen. b. In het werk van andere onderzoekers (Taba,1966, Bloom, 1956) trof men een hoge waarde-ring aan voor het

gebruik van vragen van diverseaard om bepaalde doelen te bereiken of om hetal dan niet bereiken ervan te toetsen. c. In de onderwijspraktijk bleken in het algemeenca. 60% van de gestelde vragen feitenvragen tezijn, ca. 20% zijn denkvragen en de overige 20%hebben betrekking op de gang van zaken tijdensde diverse lessen; ondanks de hoge waarderingdie men in de onderwijswereld heeft voor hetstellen van denkvragen mag men aannemen dater in de afgelopen vijftig jaar in dit vraagpatroongeen verandering is opgetreden (Gall, 1970a,1971). Elders vermeldt Gall (1970b) een gemid-deld percentage gestelde denkvragen zondervoorafgaande training van 33%. De weinig spe-cifieke training van minicourse 1 op dit puntbleek dit percentage al gemiddeld 15% te kunnendoen stijgen. Meer gerichte training leek echterwenselijk. 4. Doelstellingen en uitwerking van de MinicourseHigher Cognitive Questioning De Amerikaanse minicourse wilde, kort samen-gevat, bewerkstelligen dat de leerkracht na afloopeen hoger percentage 'higher cognitive questions'(analyse, synthese en evaluatievragen) zou kunnenstellen en via

doorvragen, volgens bepaalde kriteria. 337



??? P. L. van der Plas, IV. J. M. de Roos betere antwoorden van zijn leerlingen zou kunnenkrijgen. De minicourse werd ontworpen voor de klassen4 t/m 8, dus incl. de klassen van de junior highschool, hoewel men niet uitsluit dat de kursus ookeffekt heeft in klassen hoger of lager dan 4 t/m 8.Het totale, kommercieel verkrijgbare, onderwijs-leerpakket bestaat uit de bekende drie minicourse-komponenten: a. handboek leerkracht. b. 6 model films t.w. Introduction Film, Lesson1, 2, 3 en 4 Film en Model Lesson Film. c. 8 praktijkoefeningen in de vorm van mikro-onderwijs, t.w. 4 cycli van microteach lesson enreteach lesson. Uit het grote aantal systemen dat bestaat omvragen in te delen (Gall, 1970a) werd gekozen voorde bewerking van Sanders (1966) van de Taxonomievan Bloom (1956) en wel om drie redenen (Borg,et. al., 1970): 1. deze is niet gebonden aan een bepaald leerplan, 2. hij is het meest diepgaand ontwikkeld en uitge-werkt, 3. hij verbindt het meest expliciet de vraagtypenaan kognitieve doelen. Weliswaar heeft men zelf enkele modifikaties aan-gebracht om h?¨t aksent meer te kunnen leggen opvragen die men

in de klas stelt en minder op schrif-telijke toetsvragen. Ook zijn enkele vraagtypen diein de taxonomie niet expliciet gedefinieerd zijn, toe-gevoegd omdat deze van belang zijn bij het stimu-leren van het denken van de leerling over materiaaldat hij heeft gelezen of gezien. In tegenstelling tot andere minicourses vindt menin het handboek van minicourse 9 zeer uitgebreideschriftelijke oefeningen nl. in het klassificeren enzelf opstellen van vragen. Over de opbouw van de model films het volgende:Het budget voor de aanmaak van de films vanMinicourse 9 'Higher Cognitive Questioning' wasindertijd niet toereikend om zowel instruktiefilms(= uitleg over de betreffende vaardigheid) als modelfilms (= demonstratie van de betrokken vaardigheiddoor modelleerkrachten) te maken. Dit probleemwerd opgelost door de instruktie- en modelfilms inelkaar te schuiven, waardoor instruktie over devaardigheden niet vergezeld gaat van de presentatorin beeld, doch van lesfragmenten van modelleer-krachten. Het instruktieve kommentaar buitenbeeld wordt op deze manier regelmatig afgewisseldmet het natuurlijke geluid van de lessituatie uit la-

gere school en voortgezet onderwijs, waarbij (vak)-leerkrachten een bepaald vraagtype toepassen.Op het moment dat deze minicourse ter bewer-king in andere landen werd aangeboden was hij in deU.S.A. tot en met de hoofdveldtoets ontwikkeld.Een operationele veldtoets heeft nooit plaats ge-vonden. Met deze minicourse had dientengevolgeminder onderzoek plaats gevonden dan met de alseerste ontwikkelde Minicourse Effective Questioning(zie Veenman, 1975). 5. De bewerking van de Minicourse Higher CognitiveQuestioning tot Minikursus Denkvragen Stellen Een opmerking vooraf is gewenst:De universiteit is o.i. geenszins een institutie die zichmet pure ontwikkeling van onderwijsleerpakkettent.b.v. de opleiding van onderwijsgevenden bezigbehoort te houden. Enerzijds mist zij daarvoor debeschikking over voldoende technische faciliteiten,technisch personeel, apparatuur en reproduktie-mogelijkheden. Anderzijds is puur ontwikkelings-werk in zekere zin strijdig met de aard van de uni-versiteit. Voornamelijk de omstandigheid dat bin-nen dit projekt mede vragen m.b.t. de transfer vande ene kulturele situatie naar de

andere beslotenlagen, plus dat de mogelijkheid aanwezig was enkeleresearchvragen in te bouwen, leidden tot het besluitdit stuk ontwikkelingswerk te gaan verrichten. Bij de bewerking van de diverse onderdelen vande minicourse dienden de vrij strakke richtlijnen,opgesteld door Dr. B. Ward (1972) van het FarWest Laboratory, te worden gevolgd teneinde devergelijking van de resultaten met de Amerikaansedata mogelijk te houden. We besteden nu achtereenvolgens aandacht aande werkwijze en de problemen die zich bij de be-werking van het Amerikaanse handboek en de filmshebben voorgedaan. 5.1 De bewerking van het handboek Het oorspronkelijke handboek dat de leerkrachtgedurende de kursus als leidraad gebruikt bestond,door de vele oefeningen die erin waren opgenomen,uit 261 biz. De belangrijkste problemen die zich bijde bewerking ervan voordeden, waren:a. Het vinden van het evenwicht tussen het hand-haven van de struktuur van het handboek naarAmerikaans voorbeeld en een aanpassing aan deNederlandse onderwijssituatie. Het onderwijs-leerpakket moest namelijk zowel voor. de bij-scholing van

leerkrachten in de praktijk als voorde opleiding van a.s. leerkrachten gaan funktio- 338



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Ejfektief Vragen Stellen neren. Daarnaast zou de kursus moeten wordenafgestemd op de 3 hoogste klassen van het lageronderwijs tot en met de laatste klassen van hetvoortgezet onderwijs. Om de hierboven aangeduide doelgroep te berei-ken diende er in de tekst een aantal wijzigingenaangebracht te worden. Enerzijds zouden deteksten die gebruikt werden voor het leren klassi-ficeren en zelf opstellen van vragen vervangenmoeten worden wanneer zij zeer specifiek op deAmerikaanse kuituur betrekking hebben (bijv.How does the Government of Mexico serve thePeople) dan wel wanneer er onvertaalbare gedich-ten gebruikt werden (bijv. The Charge of theLight Brigade). Anderzijds moest worden bezienof de diverse Nederlandse vakgebieden wel vol-doende tot uitdrukking kwamen binnen de ver-schillende onderwerpen, of dat men tot uitbrei-ding moest overgaan. Het zoeken naar en bewerken van nieuwe tekstenbleek zeer tijdrovend te zijn. b. De aanpassing in stijl en woordgebruik, m.n.wanneer de Amerikanen erg direktief werden(. . .you will want to make students

aware . . .). c. De vertaling van specifieke minicourse/micro-teaching termen in overleg met de bewerkers vanandere minikursussen in Nederland. De procedure die gebruikt werd bij de bewerkingvan het handboek verliep in grote lijnen als volgt:De letterlijke vertaling van het Amerikaanse hand-boek vormde het uitgangsgegeven voor de bewer-king door de dagelijkse projektleider en zijn assisten-te. Bij het produceren van het Nederlandse materiaalWerd, zoals reeds aangegeven, veel tijd besteed aanhet invoegen van nieuwe teksten, bijbehorende vra-gen, en het reviseren van verbindende en inleidendeteksten. Met name de bewaking van de uniformiteitin termen en formuleringen door het hele handboekheen eiste grote waakzaamheid. De aangetroffennioeilijkheden en geproduceerde idee??n werdenVoorgelegd aan een Toepassingsgroep Minikursus',bestaande uitprojektleiders en projektassistente plusvier tweedejaars doktoraalstudenten onderwijs-kunde. De vervaardigde handboekbewerking werdin gedeelten bekritiseerd door de leden van dezegroep. Op basis van hun kommentaar ontstond uit-eindelijk de eerste

versie van het handboek voor deleerkracht bij de minikursus denkvragen stellen. ^e schatten dat het bewerken van het omvangrijkehandboek in totaal zo'n 600 manuren heeft ge-tergd, een aantal dat de Far West schatting (Ward,1972) ver overschrijdt. 5.2 De bewerking van de Amerikaanse modelfilms totVideolessen* De richtlijnen voor de bewerking van de Amerikaan-se modelfilms spreken zich zonder argumentatieuit voor het maken van video-opnamen. Hoewel de-ze mutatie o.i. de vergelijking van data zou kunnenvertroebelen, was de verandering in een aantal op-zichten te prefereren, daar: a. filmopname veel kostbaarder is dan televisiere-gistratie; b. in de minikursus reeds gebruik gemaakt werdvan de videorecorder voor het mikro-onderwijs; c. de instruktie voor het bedienen van de filmpro-jektor extra tijd kost, evenals het installerenvan het apparaat voor de vertoning; d. films meer ruimte innemen dan videobanden ensneller breken. De belangrijkste problemen die zich bij de be-werking van de Amerikaanse modelfilms tot dezes Nederlandse videolessen voordeden, waren: 1. Het ontbreken van informatie over

de Ame-rikaanse produktiemethode, zodat er onzeker-heid was ten aanzien van de wijze waarop de les-sen moesten worden opgenomen. 2. Het ontbreken van kriteria en observatietijdbij het selekteren van de leerkrachten die t.b.v.de produktie van de videolessen voor de kamerales zouden moeten geven. Hierbij bestond boven-dien de beperking zoveel mogelijk overeenkomstte behouden met de onderwijsleersituaties, die inde Amerikaanse films voorkwamen. 3. De tekorten die het merendeel van de mede-werkende leerkrachten vertoonden in het toe-passen van de vaardigheden zoals die in de mini-kursus Effektief Vragen Stellen en DenkvragenStellen staan beschreven. Hierdoor was veeltraining noodzakelijk voorafgaand aan de op-name, hetgeen het gedrag van leerkracht en leer-lingen tijdens de opnamen enigszins stereotypemaakte. 4. Het gebrek aan ruw materiaal om bij dedefinitieve samenstelling van de videolessen uitte kunnen selekteren. Dit was een gevolg van deeen-op-een adaptatie van het Amerikaansevoorbeeld. In kompensatie van zwakke momen-ten tijdens de opname kon zodoende niet

wordenvoorzien. * De produktie van de zes videolessen behorend bij deMinikursus Denkvragen Stellen werd uitgevoerd doorde Stichting Film en Wetenschap te Utrecht. 339



??? P. L. van der Plas, IV. J. M. de Roos 6. De voorlopige toets: opzet, resultaten, revisie De voorlopige toets was bedoeld om het bewerktehandboek en de geproduceerde videolessen voor heteerst in de praktijk te zien funktioneren, opdat er-varing met de mikro-onderwijssituatie zou kunnenworden opgedaan en noodzakelijke veranderingennog v????r de hoofdveldtoets zouden kunnen wordenuitgevoerd. De richtlijnen voor deze fase in de ontwikkelingwaren vrij summier. Zeven leerkrachten van tweelagere scholen in Leiden namen aan deze eerstetry-out deel. Elke week vulden zij een uitvoerigeenqu??te in en na verloop van de vier minikursus-weken werden zij individueel en als groep ge??nter-viewd. In de enqu??te werd gevraagd naar de onderdelendie men bestudeerd had, de tijd die men eraan be-steed had, de duidelijkheid van de theorie, de in-struktieles en de oefeningen, het oordeel over devideoles, het verloop van het mikro-onderwijs, dewaardering van de begeleiding etc. Het afsluitendeinterview liet de hele kursus nogmaals de revue pas-seren, waarbij tevens bepaalde onduidelijkheden inde enqu??tes

konden worden toegelicht. Gespreks-punten vormden o.a. het nut van de kursus, welkonderdeel men het meest elfektief vond, of menandere kursussen zou willen volgen, in welke pe-riode dit dan zou moeten plaatsvinden, welkeorganisatievorm daaraan zou moeten wordengegeven, welke vorm van begeleiding het meestwenselijk zou zijn etc. De belangrijkste beoordelingsresultaten waren: a. men beoordeelde de minikursus, waarin menca. dertig uur had ge??nvesteerd, in het algemeenpositief; b. men hechtte grote waarde aan het geprogram-meerde handboek met de oefeningen voor hetzelf opstellen en indelen van vragen; c. men had bezwaar tegen de fragmentarfsche op-bouw van de videolessen en vond ze te weinigafgestemd op het lager onderwijs; d. het zelf geven van mikro-onderwijs achtte meneen waardevol kursusonderdeel, ofschoon mentijdens en na het zelf beoordelen van de les be-hoefte voelde aan begeleiding; e. de tijd van het jaar vond men ongunstig (mei).De enqu??tes en interviews leverden door hun specifiek gerichte aard een groot aantal suggestiesen rechtstreekse aanwijzingen op waarvan bij

derevisie gebruik kon worden gemaakt. Ze resulteer-den in vele kleine en een aantal grote veranderingenin het handboek, de videolessen en de organisatievan de kursus waarvan wij als belangrijkste vier noemen : L het herschrijven van een zestal oefeningen in hethandboek; 2. het ontwikkelen van nieuwe voorbereidings- enbeoordelingsformulieren t.b.v. het mikro-onder-wijs; 3. het opnieuw monteren van drie videolessen; 4. het opvoeren van de begeleiding tijdens de kursus. 7. De hoofdveldtoets 1.1. Opzet van de hoofdveldtoets In overleg met Dr. Gall van het Far West Laboratorywerd overeengekomen in deze fase af te wijken vande oorspronkelijke richtlijnen (Ward, 1972). Hijstelde er prijs op wanneer zoveel mogelijk een ge-lijke procedure zou worden gevolgd als bij de Ame-rikaanse hoofdveldtoets zoals beschreven in hetMain Field Test Report, Minicourse 9 (Gall, 1970b).Dat betekende dat er bij de voor- en natoets ge-luidsopnamen zouden worden gemaakt en geenvideo-opnamen. Ook zou de leerkracht zijn lesgeven over een tekst die hij enkele dagen tevoren inhanden zou krijgen en die door de leerlingen

eenkwartier voor de opname zou worden gelezen. Viazgn. counterbalancing zou de invloed van de tekstworden gereduceerd: de helft van de leerkrachtenkreeg bij de voortoets tekst A, de andere helft ont-ving deze tekst bij de natoets. Dezelfde proceduregold voor tekst B. Zowel de voortoets als de na-toets zouden worden gegeven aan dezelfde 20 wille-keurig gekozen leerlingen, en wel gedurende twintigminuten. Het uittypen van de geluidsopnamen dooreen diktafoniste zou het scoren in hoge mate ver-gemakkelijken. De observatoren zouden dezetranskripten moeten beoordelen op het aantalgestelde denkvragen, het percentage denkvragen enhet aantal keren doorvragen. In de evaluatie vanminicourse 9 werd eveneens onderzocht of de ant-woorden van de leerlingen als gevolg van de kursuskwalitatief werden verhoogd. Daartoe vergeleekmen het aantal antwoorden van 15 woorden of meervoor en na de kursus. De validiteit van deze maatachtte men echter steeds meer dubieus daar immerseen leerling die veel woorden gebruikt toch inhou-delijk erg weinig kan zeggen en omgekeerd. In deloop van 1974 deed Dr.

Gall zelf een onderzoekwaarin getracht werd het effekt van het stellen vandenkvragen te bepalen aan de mate waarin het ant-woord van de leerling het funktioneren op een hogerkognitief niveau representeert. In afwachting van 340



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Ejfektief Vragen Stellen zijn eerste bevindingen konden wij akkoord gaanmet de suggestie het meten van de antwoordkwaliteitnog even te laten rusten. Wel zouden wij onze aan-dacht richten op het aantal antwoorden dat een leer-kracht op ?Š?Šn denkvraag weet te verzamelen. Ookzou het doorspelen van de vraag naar verschillendeleerlingen onderdeel van het evaluatie-onderzoekuitmaken. Naast het evalueren van het daadwerke-lijke stellen der vragen werd ook gesproken over demogelijkheid de leerkrachten voor en na de kursusover een gegeven tekst zelf vragen te laten opstellenen hen deze te laten klassificeren. Hieruit zou kunnenblijken of de leerkrachten na afloop van de kursusmeer en meer verschillende denkvragen kunnennoteren en de geleerde taxonomie bij het klassifice-ren toepassen. Tenslotte werd de noodzaak van een kontrole-groep besproken, om vast te stellen of het beginni-veau van onze proefgroepen niet afwijkend zou zijn,dan wel of het verschil tussen de voor- en natoetsgegevens aan een andere dan de minikursus-in-vloed toegeschreven

zou moeten worden. 7.2. Hypothesen De gegevens van de Amerikaanse main field test(1970b) ondersteunden het opstellen van de vol-gende research hypothesen: A. Leerkrachten die voor en na de MinikursusDenkvragen Stellen (MDS) een onderwijsleer-gesprek van 20 minuten met twintig dezelfdeleerlingen voeren over een tevoren verstrektetekst zullen: 1. na de kursus meer denkvragen stellen danervoor; 2. na de kursus een hoger percentage denkvra-gen stellen dan ervoor; 3. na de kursus meer doorvragen dan ervoor; 4. na de kursus meer antwoorden op hun denk-vragen krijgen dan ervoor. B. Leerkrachten die voor en na de MinikursusDenkvragen Stellen over een tevoren uitgereiktetekst 10 vragen moeten noteren en klassificerenzullen na de kursus: 1. meer denkvragen noteren dan ervoor; 2. meer verschillende soorten denkvragen note-ren dan ervoor; 3. hun genoteerde vragen klassificeren volgensde taxonomie van Bloom. Om te onderzoeken of het beginniveau van deleerkrachten die op basis van vrijwilligheid bereidWaren de minikursus te volgen anders was dan het beginniveau van de doorsnee-

leerkracht werdgemakshalve bij het lager onderwijs een kontrolegroep ingezet, waarvoor de O-hypothese luidde:C. Leerkrachten uit het lager onderwijs die deMinikursus Denkvragen Stellen volgden wijkenv????r het begin daarvan gemiddeld niet af vanandere leerkrachten uit het lager onderwijs, tenaanzien van: 1. de frekwentie denkvragen; 2. het percentage denkvragen; 3. de frekwentie doorvragen; 4. de frekwentie antwoorden op denkvragen. Om te bepalen of andere invloeden dan de mini-kursus voor de te vinden effekten aansprakelijkzouden kunnen worden gesteld was het denkbaarde kontrolegroep genoemd in C. na 4 weken eenposttest af te nemen. Dit is niet gedaan, enerzijdsomdat onze planning dit niet toeliet, anderzijds om-dat we meenden dat faktoren als ervaring, rijping,e.d. niet binnen zo'n geringe tijdsduur autonoombelangrijke verschillen in het vraaggedrag van eenleerkracht zouden kunnen opleveren in de richtingvan de specifieke vaardigheden waarin de kursustraining verschaft. 7.3. Uitvoering van de hoofdveldtoets De hoofdveldtoets werd volgens plan zowel bijleerkrachten in de praktijk als bij

leerkrachten inopleiding uitgevoerd. Hierbij waren achtereenvol-gens betrokken 27 leerkrachten van 4 MAVO's,26 leerkrachten van 4 Basisscholen en 24 studentenvan een lerarenopleiding (S.O.L.-Utrecht). 16 leerkrachten van 5 basisscholen fungeerden alskontrolegroep voor de basisschoolleerkrachten dieop basis van vrijwilligheid bereid waren de mini-kursus te volgen. Alle leerkrachten kregen twee opdrachten alsvoortoets, t.w.: a. noteer en klassificeer 10 vragen over een ver-strekte tekst; b. bereid een onderwijsleergesprek voor van 20minuten over een uitgereikte tekst en geef dezeles aan twintig leerlingen. Zowel bij a. als bij b. werd de leerkracht explicietverzocht vragen te stellen die de leerlingen aan hetdenken kunnen zetten over de tekst. De leerkrachtenvan de kontrolegroep kregen deze informatie bij b.niet. De studenten voerden om organisatie-tech-nische redenen alleen opdracht b. uit, ook met de 341



??? P. L. van der Plas, IV. J. M. de Roos aansporing de leerlingen aan het denken te zetten.Na de voortoets volgden de 77 (a.s.) leerkrachtenhet kursusrooster zo nauwkeurig mogelijk tot heteinde toe. Zij ontvingen daarbij steeds na iederemikroles steun van de ko??rdinatoren (studentenpedagogiek). Deze kenden de materialen en de or-ganisatie van de minikursus en droegen zorg voorde kontinujteit van de kursus. Daarnaast namen zijde voor- en natoetsen af. Een technikus was be-schikbaar voor de instruktie van het gebruik van devideo-apparatuur en voor het opheffen van tech-nische storingen. Na de kursus voerden de leerkrachten de beideopdrachten a. en b. uit als natoets. De studentenweer alleen b. Daarna vulden allen een enqu??te inover hun ervaringen. Door persoonlijke omstandig-heden en technische oorzaken haalden 3 MAVO-leerkrachten, 2 onderwijzers van de lagere school en1 student de eindstreep niet. 7.4. Resultaten van de hoofdveldtoets De resultaten van de hoofdveldtoets bij lagereschool, MAVO en lerarenopleiding vallen uiteenin vier delen, t.w. de uitkomsten van de voor- ennatoets

onderwijsleergesprek (hypothesen A 1, 2, 3en 4), de uitkomsten van de voor- en natoets ge-noteerde en geklassificeerde vragen (hypothesenB 1, 2 en 3), de uitkomsten van de vergelijking vande kontrolegroep met de voortoets lagere school(hypothesen C 1, 2, 3 en 4) en de resultaten van deenqu??tes onder de leerkrachten. 7.4.1 Resultaten van de voor- en natoets onderwijs-leergesprek Alle geluidsopnamen werden door een diktafonisteuitgetypt teneinde de scoring te vergemakkelijken.Na een zeer uitgebreide training, waarbij de Ame-rikaanse scoringsregels drastisch moesten wordentoegespitst en uitgebreid, behaalden de vier scoor-ders een bevredigende betrouwbaarheid vooraf. De uiteindelijke betrouwbaarheid per kategoriewerd in navolging van het Far West Laboratoryuitgedrukt als de gemiddelde interkorrelatie tussende vier scoorders. De betrouwbaarheid werd bere-kend over 40 Protokollen die willekeurig uit hettotaal van 142 verschillende voor- en natoetsenwerden gekozen en door elke scoorder onaf-hankelijk werden beoordeeld. De volgende waardenwerden bereikt: Betrouwbaarheid Kennisvragen (K) .93

Begripsvragen (B) .70 Toepassingsvragen (T) .59 Analysevragen (A) .77 Synthesevragen (S) .75 â€?Evaluatievragen (E) .88 Doorvragen .98 Doorspelen .87 .89 Aantal antwoordenop denkvragen Tabel 1. Betrouwbaarheid voor elke kategorie bere-kend over 40 Protokollen, uitgedrukt als de gemiddeldeinterkorrelatie tussen de vier onafhankelijke scoorders. Op basis van deze betrouwbaarheden werd beslotenom: a. de kategorie toepassingsvragen niet in de analyseste betrekken; b. de kategorie begripsvragen alleen in kombinatiemet analyse-, synthese- en evaluatievragen tebehandelen (betrouwbaarheid B-f-A-hS-t-E == .88). Deze viereenheid is nl. de operationalisa-tie die het Far West Laboratory uiteindelijkhanteerde voor 'higher cognitive questions'. Indat verband besloten we beide operationalisatiesvan denkvragen, konform het handboek A -I-S -I- E en konform het Far West LaboratoryB -h A + S -t- E, in de analyses te gebruiken. c. de kategorie??n analyse- en synthesevragen zowelapart als in kombinatie in de analyses te betrek-ken. Dan bepalen we ons nu tot de toetsing van dehypothesen A 1 t/m 4: Hypothese Al

luidde: De (a.s.) leerkrachten zullenna de Minikursus Denkvragen Stellen meer denk-vragen stellen dan ervoor. De resultaten van de toetsing van het verschiltussen de gemiddelden van de frekwentie van elktype denkvraag op voor- en natoets m.b.v. det-toets voor gekorreleerde steekproeven wordengegeven in tabel 2. Deze statistische procedure isook gebruikelijk bij het Far West Laboratory. Uitdeze tabel blijkt dat de leerkrachten van de lagereschool en MAVO op de natoets niet m?Š?Šr denkvra-gen stellen dan op de voortoets. Bij de lerarenop-leiding is met uitzondering van analysevragen weleen vooruitgang aantoonbaar op de denkvragenapart en in kombinatie. We wijzen erop dat aaneventuele vooruitgang in de kwaliteit van de gesteldevragen bij deze procedure geen aandacht wordt ge-schonken. Evenmin aan het totaal aantal vragen datde leerkracht per toets heeft gesteld. Kategorie Taxonomie van Bloom 342



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Ejfektief Vragen Stellen Tabel 2. Gemiddelden (X) en standaardafwijkingen (S) van de frekwenties van elk vraagtype apart en van kombi-naties van vraagtypen op pre- en posttest bij de Lagere school, MAVO en lerarenopleiding proefgroepen, alsmedede t-waarden. Lerarenopleiding (N = 23) MAVO (N - 24) Lagere school (N = 24) voor na voor na na voor X X X X X t t t Analysevraag (A)Synthesevraag (S)Evaluatievraag (E)A + SA + S + EB+A+S+E7.92 4.39 â€” 2.284.54 3.79 .685.88 4.14 .6712.46 7.00 â€”1.4518.33 8.52 â€” .9419.75 9.05 â€” .8910.21 4.615.67 3.136.88 5.3515.88 6.26 .62.241.46.611.521.66 4.57 2.902.57 2.594.61 3.147.13 4.2911.74 5.7312.30 5.79 9.63 5.175.46 3.795.04 3.98 15.08 6.95 10.83 4.343.96 3.095.25 3.0114.79 6.0120.04 6.6221.50 7.13 20.13 7.34 22.75 9.1820.71 7.62 23.50 8.975.26 3.22 .924.09 3.32 1.89*7.30 4.19 2.14*9.35 4.79 1.78*16.65 6.75 2.59*17.87 6.52 3.02* * p < .05 (eenzijdig getoetst) t.95 (df = 22) = 1.72 Het gebruik van somscores als A + S, A + S + E,B + A 4- S + E veronderstelt overigens dat deafzonderlijke soorten

denkvragen een gelijksoortigkarakter hebben. Indien Analyse, Synthese- enEvaluatievragen zich van voor- naar natoets echterverschillend van elkaar gedragen verliest het kon-strukt denkvragen en de konklusies die verbondenWorden aan toetsingen van somscores m.b.t. denk-vragen aan waarde. Zo zal de afname van analyse-vragen, zoals weergegeven in tabel 2 gevolgen heb-ben voor de frekwentie denkvragen. Bovenstaandeopmerking geldt m.m. evenzeer voor volgende ta-bellen. Vooralsnog handhaven we echter de ge-bruikte operationalisaties van denkvragen bij detoetsing omdat zij rechtstreeks betrekking hebbenop de essentie van de kursus en als zodanig door dekursusdeelnemers ook als een logische eenheidworden gepercipieerd. Hypothese A2 luidde: De (a.s.) leerkrachten zullenna de Minikursus Denkvragen Stellen een hogerpercentage denkvragen stellen dan ervoor. De re-sultaten van de toetsing van het verschil tussen degemiddelden van de percentages denkvragen opvoor- en natoets,m.b.v. de t-toets voor gekorreleer-de steekproeven staan vermeld in tabel 3. Het per-centage denkvragen wordt

als volgt berekend: totaalaantal gestelde denkvragen = (B), A, S, E, gedeelddoor het totaal aantal gestelde vragen. Tabel 3. Gemiddelden (X) en standaardafwijkingen (S) van de percentages denkvragen op voor- en natoets bij deLagere school, MAVO en lerarenopleiding proefgroepen, alsmede de t-waarden. Lagere school (N = 24) MAVO(N = 24) Lerarenopleiding (N = 23) voor na voor na voor na X S X S t X S X S t X S X S t percentage denkvra- 56 17 69 14 2.55*gen (A, S, E: totaal) percentage denkvragen 59 16 73 12 2.89*(B, A, S, E: totaal) 55 16 56 16 61 1763 17 1.081.30 60 21 6563 21 70 1717 .771.24 * p < .05 (eenzijdig getoetst) t.95 (df = 22) = 1.72 Uit tabel 3 blijkt op de drie onderwijsniveaus eenverschillend effekt. Het percentage denkvragen bijde lagere school neemt toe van voor- naar natoets,bij de MAVO en de lerarenopleiding treden geenverschillen op. De beide operationalisaties blijkengeen aantoonbaar verschillende uitkomsten op televeren. Op grond van de geringe hoeveelheid ge-stelde begripsvragen (B) viel dit ook niet te ver-wachten. Het gekonstateerde verschil tussen deonderwijsniveaus

wordt met name veroorzaakt doorde sterke terugval in frekweiUie kennisvragen bij delagere school (X pre: 16.00, X post: 7.79, t = 3.37)i.t.t. het gelijkblijven van deze frekwentie bij MAVOen lerarenopleiding. 343



??? P. L. van der Plas, IV. J. M. de Roos Hypothese A3 luidde: De (a.s.) leerkrachten zullenna de Minikursus Denkvragen Stellen meer door-wagen dan ervoor. De resultaten van de toetsing van het verschil tus-sen de gemiddelden van de frekwenties doorvragenop voor- en natoets m.b.v. de t-toets voor gekorre-leerde steekproeven staan vermeld in tabel 4. Door-vragen werd gescoord wanneer de leerkracht van deleerling eist dat hij zijn oorspronkelijke antwoordverder ontwikkelt, ondersteunt of verklaart. Verwant aan doorvragen en enigermate in deMDS aan de orde komend, is het doorspelen van devraag. Er is van doorspelen sprake wanneer de leer-kracht op diverse manieren probeert van andereleerlingen meer antwoorden op zijn oorspronkelijkedenkvraag te verkrijgen. Ofschoon over de frekwen-tie doorspelen geen hypothese is opgesteld (het FarWest Lab. besteedt er zelf geen aandacht aan) heb-ben wij de observatoren toch ook op deze o.i. be-langrijke kategorie laten scoren. De resultaten opdoorvragen en doorspelen vermelden we gezamen-lijk om wille van hun overeenkomst als onderwijs-vaardigheid die de

leerlingparticipatie verhoogt. Tabel 4 laat zien dat de leerkrachten van lagereschool en lerarenopleiding meer doorvragen op denatoets. De trend bij de MAVO-leerkrachten ligtals steeds in de verwachte richting maar verschil iser niet. De leerkrachten in opleiding verdubbelengemiddeld hun frekwentie doorspelen. Tabel 4. Gemiddelden (X) en standaardafwijkingen (S) van de frekwenties doorviagen en doorspelen op voor- ennatoets bij de lagere school, MAVO en lerarenopleiding proefgroepen, alsmede de t-waarden. Lagere school (N = 24) MAVO (N = 24) Lerarenopleiding (N = 23) voor na voor na voor na X S X S t X S X S t X S X S t doorvragendoorspelen 8.33 8.09 12.63 5.93 2.21*10.63 8.13 12.58 7.57 .85 11.08 9.135.13 5.09 13.29 6.94 1.357.88 7.79 1.41 6.52 4.78 15.61 7.86 5.88*4.39 3.81 8.74 4.17 4.47* â™? p < .05 (eenzijdig getoetst) t.95 (df = 22) = 1.72 Hypothese A4 luidde: De (a.s.) leerkrachten zullenna de Minikursus Denkvragen Stellen meer ant-woorden op hun denkvragen krijgen dan ervoor. Deresultaten van de toetsing van de gemiddelden van defrekwenties antwoorden op voor- en natoets m.b.v.de t-

toets voor gekorreleerde steekproeven staanvermeld in tabel 5. De frekwentie antwoorden is hettotaal aantal reakties van verschillende leerlingen,die een leerkracht op gestelde A, S en E vragen ver-krijgt. Tabel 5 toont dat de leerkrachten in oplei-ding op de natoets een groter aantal antwoorden ophun denkvragen verkrijgen. De MAVO- en lagereschoolgroepen boeken op dit punt geen duidelijkevooruitgang. Tabel 5. Gemiddelden (X) en standaardafwijkingen (S) van de frekwenties antwoorden op denkvragen op voor- ennatoets bij lagere school, MAVO en lerarenopleiding proefgroepen, alsmede de t-waarden. Lagere school (N = 24) MAVO (N == 24) Lerarenopleiding (N = 23) voor na voor na voor na X S X S t X S X S t X S X S t aantal antwoordenop denkvragen 38.29 12.61 40.58 13.08 .67 33.46 15.56 38.71 17.63 1.05 27.91 16.10 38.35 13.19 2.54* p < .05 (eenzijdig getoetst) t.95 (df = 22) = 1.72 344



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Ejfektief Vragen Stellen 7.4.2 Resultaten van de voor- en natoets noteren enklassificeren van vragen Alleen de leerkrachten van basisschool en MAVOvoerden de anonieme opdracht uit om voor en na deminikursus 10 vragen over een bepaalde tekst op testellen en in te delen. Van iedere leerkracht werd defrekwentie A, S en E vragen, alsmede het aantalvoorkomende soorten (O, 1, 2 of 3) bepaald. Vaniedere groep voor- en natoetsen werd het gemiddeldeberekend van de frekwentie van iedere vraagkate-gorie en het aantal voorkomende soorten denk-vragen, gevolgd door t-toetsing per schooltype.De verwachtingen gesteld in de hypothesen BI + 2worden bevestigd. De tabellen 6 en 7 laten zien datde leerkrachten van MAVO en basisschool meer, enmeer verschillende soorten, denkvragen noteren.Voor de kursus stellen de leerkrachten opmerkelijkweinig synthese- en evaluatievragen op. Na afloopworden ook deze kategorie??n gevuld. Over dehypothese B3 kunnen we kort zijn. Voor de kursushanteren de leerkrachten geen duidelijke vragenin-deling. De vragen

worden vaak geklassificeerd naarde direkte aktiviteit die de leerling na het stellenervan zou moeten vertonen: heel globaal spreektmen van kennisvraag, opzoekvraag, fantasievraag,producerende vraag, reproducerende vraag, enz.Na de kursus hanteren de leerkrachten in overeen-stemming met de verwachting Blooms indeling bijhet klassificeren van de vragen. Ter informatie: deleerkrachten van de lagere school delen ca. 20%van hun vragen anders in dan wij deze zelf hebbengeklassificeerd voor de toetsing van hypothesenBi en 2. Bij de MAVO leerkrachten bedraagt ditslechts ca. 10%. Tabel 6. Gemiddelden (X) van de frekwenties geno-teerde denkvragen op voor- en natoets van verschillendeaantallen (N) leerkrachten van de Lagere school enMavo proefgroepen, alsmede de t-waarden. voortoets natoets t- waarde X N X N Tabel 7. Gemiddelden (X) van de aantallen soortendenkvragen op voor- en natoets van verschillende aan-tallen (N) leerkrachten van de lagere school en MAVOproefgroepen, alsmede de t-waarden. voortoets natoets X N X N t- waarde MAVO 1.92 24 2.73 22 4.26* LAGERE SCHOOL 1.88 25

2.77 22 4.76* p< .01 t.99 (df = 21) = 2.52 7.4.3 Resultaten van de vergelijking van de kontrole-groep met de voortoets lagere school De hypothesen Cl t/m 4 hadden betrekking op devraag of de leerkrachten uit het lager onderwijs diede Minikursus Denkvragen Stellen volgden v????rhet begin daarvan gemiddeld niet afweken van an-dere leerkrachten uit het lager onderwijs t.a.v.: 1. de frekwentie denkvragen 2. het percentage denkvragen 3. de frekwentie doorvragen 4. de frekwentie antwoorden op denkvragen.Toetsing van het verschil tussen de gemiddelden van beide groepen op de diverse kategorie??n m.b.v.de t-toets voor niet gekorreleerde steekproeven staatweergegeven in tabel 8. Hypothese Cl wordt bevestigd, ofschoon deminikursus-groep gemiddeld al ca. 3 denkvragenmeer stelt. De tweede hypothese moet worden ver-worpen. Leerkrachten die zich vrijwillig voor dekursus melden vertonen een signifikant hoger per-centage denkvragen, voornamelijk doordat zij veelininder kennisvragen stellen dan de kontrolegroep(X kontrolegroep: 25.19, X pretest minikursus-groep: 16.00; t-waarde 1.98). Hypothese C3

moeteveneens worden verworpen, waarbij echter aange-tekend dient te worden dat juist de minikursus-groep hier ver achterblijft in het aantal keren door-vragen. Hypothese C4 wordt bevestigd. 5.29 24 7.64 22 3.87*4.57 25 6.33 22 3.90* mavo lagere school p < .01 t.99 (df = 21) = 2.52 7.4.4 Resultaten op de enqu??te onder leerkrachten enstudenten De antwoorden op de enqu??tes onder de leerkrach-ten van lagere school en MAVO kunnen wordensamengevat in de volgende punten: 345



??? P. L. van der Plas, IV. J. M. de Roos Tabel 8. Gemiddelden (X) en Standaardafwijkingen (S) op diverse vraagkategorie??n van de MDS-groep lagereschool (voortoets) en de kontrolegroep. Voortoets Lagere school Kontrole groep t- (N = 24) (N = 16) waarde X S X S Analysevragen (A) 10.83 4.34 8.75 4.97 â€” 1.36 Synthesevragen (S) 3.96 3.09 3.63 1.89 â€” .42 Evaluatievragen (E) 5.25 3.01 4.63 2.53 â€” .70 A + S + E 20.04 6.62 17.00 5.91 â€” 1.51 Begripsvragen + A + S + E 21.5 7.13 18.50 6.24 â€” 1.41 Perc. denkvragen (ASE/Totaal) 56 17 44 17 â€” 2.16* Perc. denkvragen (BASE/Totaal) 59 16 47 16 â€” 2.33* Doorvragen 8.33 8.09 14.56 7.36 2.52* Aantal antwoorden op denkvragen 38.29 12.61 32.94 11.52 â€” 1.07 * p < .05 (tweezijdig getoetst) t.95 (df. = 15) = 2.13 Hun algemene indruk is positief: de kursus is goedopgezet en geeft een bezinning op het vragen stellen.Hij is gelijk aan en vaak beter dan tot nu toe ge-volgde kursussen en in grote meerderheid is menbereid de kursus bij andere leerkrachten aan tebevelen. Ook wil men in de toekomst meestal nogeen andere minikursus volgen, liefst aan het

beginvan het schooljaar of in januari-februari. De totaalbestede tijd, MAVO-leerkrachten gemiddeld 19uur, leerkrachten lagere school gemiddeld 25 uur,vindt men over het algemeen normaal dan wel teveel.Als resultaten in de klas rapporteert men een groterebewustheid bij het vragen stellen, meer doorvragenen meer denkvragen tijdens de les. De leerkrachtenvan de lagere school die in hun klas permanent metde verworven vaardigheden kunnen oefenen be-merken dat de leerlingen nu vaker uit zichzelf hunantwoord motiveren. Ook ontstaat er nu vaker eendiskussie in de klas. T.a.v. de opzet van het mikro-onderwijs klaagt een aantal leerkrachten over hetgebrek aan tijd om hun mikro- en herhalingsles tebeoordelen. Problematisch vindt men het-beoorde-len van de les via het geboden scoringssysteem.Enkele leerkrachten zouden graag heel sterk bege-leid willen worden, anderen zoeken het liever alleenuit. Vrijwel algemeen prefereert men de videorecor-der boven de geluidsrecorder voor wat de mikro- enherhalingslessen betreft. Ook geeft men er de voor-keur aan de lessituaties van de videolessen op hetscherm te

zien i.p.v. er in geschreven vorm over tekunnen beschikken. Velen wensen een kombinatiewaarbij men deze lessen, die niet altijd door iedereenbekeken werden, eerst kan zien en later kan nalezen.De resultaten van de enqu??te onder de studentenvan de lerarenopleiding vertonen een ander beeldOfschoon men de kursus positief beoordeelt, hembeter dan andere praktijkoefeningen vindt, en be-reid is nieuwe minikursussen te volgen, acht mende kursus vaak een te grote belasting naast de kol-leges en werkgroepen van de opleiding zelf. Daarbijkost de kursus veel reistijd en verzuim van kolleges.Omdat vele 3de jaars voor het eerst via de kursusmet de onderwijspraktijk in kontakt kwamen ont-stonden er bij het geven van de mikro- en herha-lingslessen moeilijkheden als gevolg van gebrek aanervaring met leerlingen en te weinig begrip van devoorkennis van de leerlingen. Vele studenten kon-stateren dat ze een aantal basisvaardigheden dienoodzakelijk zijn voor het voeren van een onder-wijsleergesprek missen. Hierdoor wordt nog veeltijd verloren aan het verstrekken van informatie enaan irrelevante diskussies.

Tenslotte rapporteren de studenten dat ze inten-siever begeleid willen worden, ook omdat de zelf-beoordeling problemen oplevert. 8. Konklusies ten aanzien van de Minikursus Denk-vragen Stellen (MDS) Het is niet eenvoudig een eenduidige konklusie tegeven t.a.v. de waarde die de MDS heeft voor deonderwijspraktijk. Daarom bespreken we achter-eenvolgens de resultaten op de afzonderlijke onder-wijsniveaus t.a.v. a. het stellen van denkvragen tijdens het onderwijs-leergesprek van 20 minuten. 346



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Ejfektief Vragen Stellen b. het noteren en klassificeren van vragen over een uitgereikte tekst, c. de enqu??te na de kursus. Daarna zullen we de efi?¨ktiviteit van MDS samen-vatten. De leerkrachten van de lagere school stellen naMDS niet meer denkvragen. Wel is er vooruitgangin het doorvragen op onvolledige antwoorden. Hetmeest opmerkelijke is in feite de halvering van hetaantal gestelde kennisvragen na de MDS. De kursusblijkt deze leerkrachten tijdens het onderwijsleer-gesprek niet zozeer te leren meer denkvragen te stel-len, maar veeleer om het gesprek te laten afspelenop een hoger kognitief niveau door reduktie vanfeitenvragen en een toename van doorvragen oponvolledig beantwoorde denkvragen. Vergelekenmet onze kontrolegroep startten deze leerkrachtenechter op een hoger niveau, zodat vooruitgangals gevolg van de kursus moeilijker aantoonbaarwordt. MDS blijkt deze leerkrachten er wel toe tebrengen meer denkvragen te noteren en hen tot eenvrij goede klassifikatie van de zelf genoteerde vragente kunnen leiden. De reakties van de

leerkrachtenop hun MDS-ervaring blijken positief: het is eenpraktische, interessante maar wel erg intensievekursus, waarvan de invloed in de klas merkbaar is. De MAVO-leerkrachten vertonen een iets anderbeeld. Het effekt van MDS op het vraaggedragtijdens het onderwijsleergesprek is in alle gevallennet niet zodanig dat er verschillen ontstaan. Alleverschillen tenderen echter wel in de verwachterichting: toename van de gestelde denkvragen, vanhet doorvragen, van het aantal verkregen antwoor-den, van het percentage denkvragen en afname vanhet aantal kennisvragen. Verschillen bij het noterenen klassificeren van vragen zijn er wel. Tevens blijktook hier de waardering voor MDS in de enqu??teerg hoog te zijn. Voor de leerkrachten wiskunde envreemde talen lijkt een aanvulling op het MDS-pak-ket gewenst. We merken wel op dat deze groep intotaal het minste aantal uren aan MDS besteedde. Bij de studenten van de lerarenopleiding gaan degekonstateerde resultaten en de gerapporteerdewaardering hand in hand. Ondanks het gebrek aaneen aantal basisvaardigheden bij het voeren van

eenonderwijsleergesprek is er een duidelijke vooruit-gang te konstateren in het stellen van denkvragen,met name synthese- en evaluatievragen. Ook hetdoorvragen en doorspelen van vragen gaat omhoog,evenals de leerlingparticipatie, gemeten naar hetaantal antwoorden. Opmerkelijk is het lage aantalkennisvragen dat de studenten in vergelijking methun kollega's op lagere school en MAVO nodig heb-ben om het onderwijsleergesprek te voeren. Het no-teren en klassificeren van vragen werd bij de studen-ten niet ge??valueerd. Ondanks het feit dat de studen-ten de kursus moeten volgen naast hun normale op-leiding spreken ook zij zich in het algemeen positiefuit. Samenvattend menen we dat MDS een potenti??lemogelijkheid in zich heeft tot de realisatie van ef-fektieve bijscholing en opleiding in een aantal be-langrijke onderwijsvaardigheden. Met name dewaardering van hen die kennis gemaakt hebben metde werkwijze van MDS vinden wij zeer bemoedi-gend. Op dit moment stellen wc vast dat de invloedvan MDS het sterkst waar te nemen valt bij de le-rarenopleiding en het minst sterk bij de MAVO.De door ons

uitgevoerde evaluatie leidt tot desuggestie dat bij de presentatie van MDS t.o.v. deleerkrachten in de praktijk minder aksent behoeft teworden gelegd op de noodzaak denkvragen te lerenstellen. MDS zal vooral moeten worden gebruiktom leerkrachten te motiveren waar mogelijk denk-vragen, liefst zp breed mogelijk gevarieerd, te ge-bruiken en indien ongewenst kennisvragen achter-wege te laten. In het kader van individualisering vande opleiding en bijscholing zal ook de mogelijkheidmoeten worden onderzocht om MDS op te splitsenin onafhankelijke instruktie-eenheden, die al naargelang gekonstateerde tekorten gevolgd kunnenworden. 9. Opmerkingen naar aanleiding van de evaluatie-procedure Aan de evaluatieprocedure via voor- en natoetsenvan 20 minuten met twintig leerlingen over een voor-geschreven tekst kleven een aantal bezwaren. Degedachte van het Far West Lab. dat hiermee deverandering van het normale gedrag in de klas t.a.v.het toepassen van de betrokken onderwijsvaardig-heden kan worden vastgesteld komt door een aantalfaktoren in gevaar. We noemen: 1. De leerkrachten blijken (o.a.

volgens observatiesvan de ko??rdinatoren) bijzonder gemotiveerd ombij toetsen, die op band worden vastgelegd tot eenzo goed mogelijke prestatie te komen. Het gevolgis dat men, vooral op de pretest, waarschijnlijkhet optimale onderwij sgedrag meet en zodoendein mindere mate een beeld krijgt van het onder-wijsgedrag zoals de leerkracht dat normaal in deklas ten toon spreidt. 2. De leerkrachten leiden het onderwijsleergespreknadat de leerlingen van de tekst hebben kennisgenomen. Wij hielden een schriftelijke enqu??tewaaruit blijkt dat ca. 70% van de responderende 347



??? P. L. van der Plas, IV. J. M. de Roos leerkrachten van basisscholen in Nederland bijhet stellen van vragen niet uitgaat van teksten,doch deze eerst na de les laat lezen of als huis-werk opgeeft. De evaluatieprocedure is dus minof meer in tegenstelling tot de situatie waarin deonderwijsvaardigheden normaliter worden toege-past. 3. De leerkrachten mogen uitgaan van een gegeventekst. In de meeste onderzoeken naar het vraag-gedrag diende de leerkracht zelf een onderwerpte selekteren; hierbij schommelde het percentagedenkvragen rond de 30%. Ook het Zweedseonderzoek met minicourse I (Bred?¤nge, 1974)wijst op de samenhang die kan bestaan tussen deaard van de tekst die de leerkracht gebruikt ende mate waarin er denkvragen over gesteld kun-nen worden. Het is zeer wel denkbaar dat hetverstrekken van een geselekteerde tekst de fre-kwentie en het percentage denkvragen positiefbe??nvloedt. T.a.v. de evaluatie van MDS menen we dat deonlangs gehanteerde vorm van participerende ob-servatie, waarbij bepaalde kursisten tijdens de helekursus systematisch gevolgd worden in hun vorde-ringen (zie

12.) in aanvulling op de summatieveevaluatie meer waardevolle gegevens oplevert dande door het Far West Lab. gepropageerde methode.Hoewel moeilijk uitvoerbaar zal het vaststellen vanhet effekt van MDS idealiter moeten plaatsvindenop willekeurige momenten tijdens de normale les-sen, om specifiek te bepalen wat leerkrachten in deklas doen en om te vermijden dat wordt vastgesteldwat zij in een bepaalde testsituatie kunnen. Van zeer veel belang blijft ook het apart vaststel-len van het effekt van de vaardigheden bij de leer-lingen, m.a.w. verbetert de kwaliteit van de leer-lingantwoorden door de denkprocessen die de leer-kracht via het stellen van denkvragen tracht teinduceren. 10. Kritiek op het Transfer Projekt van O.E.C.D.jC.E.R.I. We herinneren eraan dat de bewerking en evaluatievan de minikursussen zich afspeelde binnen hetkader van het O.E.C.D./C.E.R.I. Transfer Project(zie het voorafgaande artikel 'De Minikursus').Deze organisatie had het voornemen om vanuit hetbestuderen en dokumenteren van de moeilijkhedendie zich bij de verschillende adaptatieprojektenvoordeden modellen voor internationale

transfer teontwikkelen en effektieve strategie??n en richtlijnenaf te leiden. Van werkelijk onderzoek naar de transferproble-matiek door het C.E.R.I. is weinig terecht gekomen.Uitsluitend over de beginfase van het transferpro-jekt handelde een uitgebreide vragenlijst samenge-steld door Prof. W. Borg van het Far West Lab.Aangezien deze man, die de methodologie van hettransferonderzoek zou trachten te ontwikkelen, hetFar West Lab. inmiddels had verlaten, werden van-uit het C.E.R.L een aantal vragenlijsten rondge-stuurd over alle fasen van het projekt. Wij zien niethoe het C.E.R.L op basis van dergelijke subjektieve,vaak globale gegevens zal komen tot de gewensterichtlijnen, strategie??n en modellen voor transfer. Juist de studie van hetgeen door het C.E.R.L vaakaangeduid wordt als 'the dynamics of transfer'vereist een meer pluriforme onderzoeksbenadering,waarbij o.a. aan vormen van regelmatige participe-rende observatie moet worden gedacht. Slechts ?Š?Šnkeer ontvingen wij echter een twee uur durend be-zoek van een C.E.R.L vertegenwoordiger. Eenbelangrijke voorwaarde om op de transfervariabe-len

greep te krijgen is o.i. gedegen kennis van de tetransfereren materialen en de oorspronkelijke ont-wikkeling ervan. Eerst dan lijkt het ons mogelijkom de problemen die een bepaald land tijdens deadaptatie van het buitenlands materiaal heeft, ade-kwaat te inventariseren en te interpreteren. Wij be-twijfelen of deze grondige kennis binnen het C.E.R.Lbestond. Dat dit van groot belang is mag tevens blij-ken uit de onduidelijkheid die bij diverse landen be-staan heeft over de interpretatie van de Far Westrichtlijnen (Ward, 1972). Korrespondentie met deU.S.A. over bepaalde specifieke problemen duurdezo lang dat de bewerkingsgroep al onder tijdsdrukbeslist had voordat het antwoord was ontvangen.Er zou voor dergelijke problemen een deskundigemoeten zijn die de richtlijnen kan verduidelijken,achtergrondinformatie over de materialen kan ver-schaffen en die de positieve en negatieve ervaringenin de diverse landen kan doorspelen. Dit klemt deste meer daar de nu verstrekte richtlijnen slechts eengeringe speelruimte vrijlieten voor de bewerking vanhet materiaal. Gegeven deze situatie lijkt het ons raadzaam teoverwegen om

projekten in deze vorm voorlopigniet te entameren, tenzij er voldoende garantie isvoor daadwerkelijk en methodologisch verantwoordonderzoek naar het transferfenomeen en hieruitvoortvloeiende bruikbare kennis. Het is nl. zeerde vraag of voor hetzelfde geld (MDS kostte ca.een kwart van de ontwikkelingskosten van MHCQ)niet zelfstandig een onderwijsleerpakket zou kunnen 348



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Ejfektief Vragen Stellen worden ontwikkeld dat dezelfde doelstellingen alsdoor de Amerikanen beoogd zou kunnen bereikenvia een geheel andere (goedkopere) opzet. Dit laat-ste wijst zijdelings op de noodzaak het eventueel tetransfereren materiaal vooraf aan enkele kwaliteits-kriteria te toetsen, zoals: 1. is het onderwijs-leersysteem niet te veel kuituur-gebonden? 2. kan het onderwijs-leersysteem onderwijsproble-men in andere landen oplossen? 3. worden de doelstellingen van het onderwijs-leersysteem algemeen onderschreven? 4. kan het onderwijs-leersysteem flexibel wordengehanteerd binnen verschillende onderwijsni-veaus, curricula en onderwijsleersituaties? 5. is het onderwijs-leersysteem voldoende theore-tisch onderbouwd? 6. is het onderwijs-leersysteem verantwoord ont-wikkeld en ge??valueerd? 7. wordt de essentie van het onderwijs-leersysteemminder gevormd door de inhoud en meer door destruktuur? 8. kunnen eventuele veranderingen in het onderwijs-leersysteem bij de bewerking eenvoudig wordenaangebracht? 9. is het gebruik van het systeem

niet te duur of tespecifiek? 11. Aanvullend onderzoek naar het effekt van MDS(variatie in media; kognitieve versie) In het eindrapport van SVO-projekt 0236 'Ontwik-keling Minikursus Denkvragen Stellen 'worden eengroot aantal onderzoeksvragen opgesomd. Enkeledaarvan zijn of worden op dit moment ter handgenomen. We maken hier beknopt melding van eenonderzoek (Kieviet, Van der Plas, Postema) waarbijdrie groepen 2e jaars studenten van een Pedago-gische Academie de MDS in verschillende versiesvolgden. Wij onderscheiden:O- de video-groep; deze kreeg de minikursus op denormale manier aangeboden met handboek,Videolessen en mikro-onderwijs (N=22).b. de audio-groep; deze kreeg de minikursus kom-pleet aangeboden, maar zij gebruikte een ge-luidsrecorder voor het opnemen en beoordelenvan het mikro-onderwijs. (N=2I)f. de kognitieve groep; deze bestudeerde uitslui-tend het handboek inkl. de oefeningen in het no-teren en klassificeren van vragen en bekeek deVideolessen (N=19). De groepen a. en b. waren opgenomen vanwegede praktische vraag of bij mikro-onderwijs ook met

eenvoudiger media kon worden volstaan. Reedseerder (Acheson & Tucker, 1971) bleek er wat betrefthet stellen van denkvragen geen verschil te bestaantussen dergelijke groepen. Ook bestond belangstelling voor de vraag of erbij de groepen a. en b. interakties tussen de scoresop bepaalde persoonlijkheidskenmerken en descores op de MDS-natoetsen zouden optreden.Om dit onderzoek naar de zgn. aptitude-treatmentinteraction (ATI) te kunnen uitvoeren werd aan dezegroepen de Amsterdamse Biografische Vragenlijsten de Prestatie Motivatie Test afgenomen. Voor de rechtvaardiging van groep c. verwijzenwe naar het derde artikel in deze minikursusreeks'De kognitieve versie van de Minikursus EffektiefVragen Stellen' (Veenman, Kolle en De Ponti,1975). Uit afzonderlijke multiple regressie-analyses opde data bleek dat er: a. op alle vraagkategorie??n geen verschillen tussengroep a. en b, bestonden; b. op de natoets tussen groep c. en de groepen a. enb. verschillen waren op de Jcategorie??n kennis-vragen (X groep a.\ 6.4; X groep b.: 5.8; Xgroep c.: 12.5) en het daarmee verband houdendepercentage

denkvragen. c. geen interakties tussen bepaalde persoonlijk-heidskenmerken en natoetsscores optraden; welkonstateerden we dat defensiviteit op analyse-vragen 16% van de variantie van de natoetsscoresvan de groepen a. en b. verklaarde. We beschouwen dit als een duidelijke aanwijzingdat de MDS ook succesvol m.b.v. de geluidssrecor-der kan worden gevolgd en als een aanwijzing van desterkte van de informatie en discriminatie-oefenin-gen in het handboek in kombinatie met de videoles-sen. \2. De revisie van de minikursus, in het bijzondervoor de pre-service training Na be??indiging van de werkzaamheden in het kadervan het Transferprojekt, werd middels systemati-sche participerende observatie een poging gedaanna te gaan of de minikursus ook bruikbaar was in depre-service opleiding. Verwacht werd dat de kursus,en met name het handboek, voor de doelgroep vande pedagogische academie specifieke moeilijkhedenzou opleveren. Met behulp van elektronische appa-ratuur (audio-bandrecorder en video-monitor) wer-den mogelijkheden tot direkte en uitgestelde obser-vatie geschapen om informatie te

verzamelen om-trent het verloop van het mikro-onderwijs. Infor- 349



??? P. L. van der Plas, IV. J. M. de Roos matie over het gebruik van het handboek bij dekursus werd verzameld via een observatie/interview-formulier, dat observatoren in staat stelde, naast zoobjectief mogelijke waarnemingen, bij de kursus-deelnemers ook te informeren naar hun werkzaam-heden in het kader van de kursus en hun eventueleproblemen daarbij. De proefpersonen waren tweedejaars studentenvan een pedagogische academie die MDS volgden.Er werden 23 observaties verricht, door twee obser-vatoren, gedurende vier weken. Alle vier wekenwerden vier dezelfde studenten in hun herhalingslesgevolgd, daarnaast elke week ook twee steeds anderestudenten. Hierdoor konden zowel systematischeen terugkerende, als per unit optredende en speci-fieke gebeurtenissen geobserveerd worden. De totaleobservatie/interview-procedure vergde steeds ?Š?Šnuur per observatie. De hieruit verkregen gegevens,in kombinatie met de gegevens van de al eerder ge-houden enqu??tes onder gebruikers van de mini-kursus, leidden tot revisie van het handboek vanMDS. De revisie was gericht op het 'wegwerken'van de

gekonstateerde tekorten speciaal ten behoevevan gebruik in de pre-service training. Twee opval-lende veranderingen werden aangebracht: het ma-teriaal wordt in iedere les volgens een identiekesekwentie gerangschikt (na de doelstellingen eeninstruktie waarin uitleg, herkenning, diskriminatieleiden tot zelf konstrueren van vragen en tot sloteen inleiding voor de mikroles) en een vernieuwdemanier van skoren wordt ge??ntroduceerd (in tweestappen met drie formulieren, waardoor men minderaspekten van dezelfde gebeurtenis tezelfdertijd inoverweging kan nemen). Verder moest herformule-ring tot grotere duidelijkheid leiden en werdennieuwe stukken geschreven of vroegere stukken zo-danig aangepast dat ze in de sekwentie pasten. Het gereviseerde handboek werd in een voorlo-pige versie uitgeprobeerd met acht derdejaars stu-denten van een pedagogische academie, die op tweelagere scholen de minikursus uitvoerden. Om kon-trole uit te kunnen oefenen op de werkbaarheid vanhet materiaal, werd de systematische participerendeobservatie opnieuw gehanteerd. Gekonstateerdwerd dat het handboek funktioneerde

en dat slechts?Š?Šn belangrijk geachte tekortkoming nog niet ver-holpen was. De studenten hanteerden n.1. niet uitzichzelf hun gekozen kriterium bij het beoordelenvan het leerlingantwoord, maar het goed/foutkriterium. Naast deze waarneming kwam ooknu weer een menigte kleine onvolkomenhedennaar voren, die zoveel mogelijk in de tweede versieweggewerkt zijn. Als slotkonklusie wordt door deobservatoren enige vorm van begeleiding noodzake-lijk gevonden. Deze begeleiding moet zich dan kon-centreren op het gebied van het skoren omdat tij-dens die werkzaamheden eigenlijk alle belangrijkemisverstanden, die bij de studenten aanwezig kun-nen zijn, aan het licht komen. 13. Onderzoek met de gereviseerde minikursus. Om te onderzoeken of met het gereviseerde hand-boek voor studenten in opleiding de kursusdoelenverwezenlijkt kunnen worden, werd een experimentopgezet, volledig gelijk van opzet als in de (reedsbesproken) hoofdveldtoets. Naast vragen met be-trekking tot de effektiviteit van het gereviseerdemateriaal werd ook aandacht geschonken aan hetbegeleidingsprobleem. Bij MDS werden oorspron-

kelijk ko??rdinatoren gebruikt met een voornamelijkorganisatorische taakomschrijving, die daarnaastbeschikbaar zijn om gerezen problemen op te lossen.Hieraan kleven verschillende bezwaren: een dureopleiding, voorzover er al personen beschikbaarzouden zijn om hen op te leiden; een volledigedagtaak valt moeilijk te kre??ren; rekruteringseisenzijn moeilijk vast te stellen, temeer daar de taakom-schrijving impliciet is; 'vreemden' zouden in oplei-dingsinstituten een wezenlijke opleidingstaak gaanvervullen. Het gebruik van 'onderwijs-assistenten'zou een deel van deze bezwaren wegnemen, hetgemis aan opleiders, opleidingsfaciliteiten enrekruteringseisen blijft bestaan. Gedifferentieerdestafopbouw is ook nog niet in een zodanig stadiumdat heden ten dage onderwijs-assistenten beschik-baar zijn. Binnen de setting waarin het mikro-on-derwijs zich afspeelt blijven als mogelijke personendie de begeleidersrol kunnen vervullen over: 1. De leerkracht op de leer- of hospiteerschool, diezelf de kursus al gevolgd heeft, en die als 'men-tor' zou kunnen fungeren; vermeden worden debezwaren die tegen speciaal opgeleide

begeleidersingebracht worden, terwijl als extra voordeelgeldt dat de student voor zijn mikro-onderwijsgebruik kan maken van leerlingen die hij al kenten die hem al kennen via het hospiteren. 2. De docent, die de minikursus in het opleidings-pakket heeft opgenomen. Hij beschikt, na ken-nisname van de kursus, over voldoende kennisen ervaring, en begeleiding mag van hem ver-wacht worden. Een simpele berekening leertechter dat het de docent vaak te veel tijd zoukosten als hij al z'n studenten gedurende de helekursus moet begeleiden. Voorgesteld wordt dat 350



??? Ontwikkeling en evaluatie van de Minikursus Ejfektief Vragen Stellen hij de studenten in de eerste kursusweek zeer uit-gebreid begeleidt en ze zodanig helpt dat zedaarna zonder zijn hulp de kursus kunnen af-maken. 3. De medestudent die ook de kursus loopt. Dit iseigenlijk een werkvorm, de studenten zijn beideeven onwetend van de moeilijkheden die zichin de kursus kunnen voordoen. In het experiment, waarin 40 tweedejaars stu-denten van een pedagogische academie als proef-personen dienden, werden drie vormen van bege-leiding vergeleken: De mentor, die zelf zal kunnen bepalen of hijwil begeleiden. Daarnaast kan de student ombegeleiding vragen.2. De pedagogiek-leraar, die gedurende de eerste week iedere student tweemaal begeleidt.3- De dyade-werkvorm, waarbij twee studentengedurende vier weken bij eikaars evaluatie vanmikro-onderwijs aanwezig zijn. Aan het experiment namen deel 9 mentoren optwee scholen, 3 pedagogiek-leraren, 2x7 studentenin dyaden en 26 andere studenten verdeeld over denientoren en pedagogiek-leraren. Zes lagere scholenin Den Haag werden aan de kondities

toegewezen,twee per konditie. De volgende hypothesen werden opgesteld:??- studenten die voor en na MDS een onderwijs-leergesprek van 15 minuten met dezelfde halveklassen lagere schoolleerlingen voeren over een Tabel 9. Gemiddelden en standaardafwijkingen van de frekwenties van de vraagtypen (K tot en met E), van door-vragen en doorspelen, alsmede de t-waarden. voortoets natoets gem. s.d. gem. s.d. t K 8.10 4.96 3.25 2.52 â€” 5.51* B .93 1.25 .68 .80 â€” 1.06 T .08 .35 .23 .62 + 1.33 A 6.95 3.74 5.35 2.98 â€” 2.12* S 2.53 2.66 3.63 1.97 + 2.10* E 1.13 1.38 2.28 2.44 + 2.59* d 4.55 4.30 2.73 2.62 â€” 2.29* ds 7.60 5.24 8.65 3.99 + 1.01 â€”------ .05 bij eenzijdige toetsing, t. 95 (df = 40) = 1.684 tevoren verstrekte tekst, zullen: 1. na de kursus meer denkvragen stellen danervoor; 2. na de kursus een hoger percentage denkvragenstellen dan ervoor. 3. na de kursus meer doorvragen dan ervoor. b. studenten die voor en na MDS een onderwijs-leergesprek van 15 minuten met dezelfde halveklassen lagere schoolleerlingen voeren over eentevoren verstrekte tekst, zullen, ongeacht debegeleidingsvorm, niet

verschillen op: 1. het aantal denkvragen; 2. het percentage denkvragen. Hypothesen al en a3 worden getoetst met eent-toets voor gekorreleerde steekproeven (zie tabel 9).Met betrekking tot synthese- en evaluatievragenwordt een vooruitgang gekonstateerd, terwijl erminder analysevragen gesteld worden. Hypothese a2kan eveneens geaccepteerd worden (t=5.7, t.95 == 1.684), er wordt in totaal een hoger percentageanalyse-, synthese- en evaluatievragen gesteld. Hypothesen bi en b2 worden getoetst door mid-del van de resultaten uit de covariantie-analyses (zietabel 10 en tabel 11 voor de resultatenschema's).Zowel op de frequenties als op de percentages denk-vragen kunnen tussen de drie begeleidingsvormengeen verschillen worden gekonstateerd. Samenvattend kan gesteld worden dat de revisievan het handboek MDS bevredigend genoemd magworden, wanneer als kriterium de acceptatie van dehypothesen onder a. genomen wordt. 351



??? P. L. van der Plas, IV. J. M. de Roos Tabel 10. Resultatenschema van de covariantie-analy-se van de natoetsscores (frekwentie denkvragen) met devoortoetsscores als covariaat. bron SS df MS F totaal 824.00 38 error 790.00 36 21.9 condities 34.00 2 17.0 .80 Tabel 11. Resultatenschema van de covariantie-analy-se van de natoetsscores (percentage denkvragen) met devoortoetsscores als covariaat. .38 (niet significant) Uit de acceptatie van de hypothesen onder b. kande volgende aanbeveling volgen: de dyade-vorm iseen acceptabele wijze om, zonder speciaal opgeleidebegeleiders, de Minikursus Denkvragen Stellen tevolgen. De studenten blijken in staat om, op basisvan een simpele instruktie, dezelfde resultaten tebereiken in dyade-vorm als mentoren en pedago-giek-leraren na intensieve training kunnen bewerk-stelligen bij andere studenten. 14. Perspektief van de MDS Op grond van de tot nu toe gemelde resultaten enop grond van reakties uit het onderwijsveld mag,gezien vanuit het gezichtspunt van de opleiding enbijscholing van onderwijsgevenden, de introduktievan de MDS als voldoende waardevol

beschouwdworden. Onder introduktie zou men kunnen ver-staan het, in min of meer beperkte mate, ter be-schikking stellen van de kursussen aan schoolad-viesdiensten, individuele onderwijsgevenden in funk-tie en aan instituten voor de opleiding van onder-wijsgevenden. Een dergelijke handelwijze kanmoeilijk in verband gebracht worden met een plan-matige innovatie van het onderwijs. Daarom werdbesloten over te gaan tot een fase van gekontroleerdeverspreiding en voortgezet onderzoek. (niet significant) brontotaalerrorcondities df38362 SS 7.274.007.129.00145.00 MS 193.0072.50 De bedoeling van de gekontroleerde verspreidingis om konkreet na te gaan, welke faktoren en kon-dities in acht genomen dienen te worden, wil eenbeoogde verandering efFektief en effici??nt verlopen.Bovendien kan worden nagegaan hoe in-adequatefaktoren en kondities het best kunnen wordenvoorkomen. Storende en sturende innovatiefakto-ren kunnen tijdig en op beperkte schaal aan hetlicht komen, waardoor zicht wordt verkregen op eenmogelijke strategie voor een verspreiding op rui-mere schaal. De, reeds eerder genoemde,

Projektgroep Mini-kursus, met als doelen het bevorderen van de ont-wikkeling van minikursussen, de invoering van dekursussen in de praktijk van het onderwijs en hetadviseren van het bestuur van de Stichting voorOnderzoek van het Onderwijs, was van mening datgekontroleerde verspreiding dienstig was. Een advies voor een gekontroleerde verspreidingwerd opgesteld door medewerkers die bij de ont-wikkeling van minikursussen betrokken waren.Kontakten waren reeds in een eerder stadium ge-legd met het Christelijk Pedagogisch Studiecentrum,dat namens de Landelijke Pedagogische Centra par-ticipeerde in de voorbereiding van een gekontro-leerde verspreiding. Subsidie werd aangevraagd bij de CommissieOnderwijskundige Experimenten en van de ministervan Onderwijs en Wetenschappen werd het berichtontvangen dat het verzoek om subsidie niet inge-willigd kon worden vanwege de hoge kosten die dealgemene verspreiding van de minikursussen metzich mee zou brengen. 352
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??? In dit proefschrift heeft Bakker het resultaat van onder-zoek beschreven naar de waarneming van temporeleordening in relatie tot het leerproces. Een fundamenteelordeningsproces van de taal is de rangschikking vanfonemen in een temporele sekwentie. Aan de ordeningvan de fonemen in de tijd, wordt de ordening van degrafemen naar plaats gekoppeld. Om te kunnen lerenlezen is het nodig om een woord auditief te analyseren,waarvoor de klanken van het woord in juiste volgordegeplaatst moeten worden. Het waarnemingsproces dathierbij een rol speelt is de waarneming van de opeen-volgende ordening van de klanken â€” temporele orde-ning. Uit het onderzoek van Bakker blijkt, dat waar-nemen en retentie van een temporele volgorde (T.O.P.)alleen differentieert tussen goede en slechte lezers alsverbale stimuli (letters en cijfers) worden aangeboden,maar niet bij niet-verbale stimuli (b.v. figuren zonderbetekenis). De vaardigheid van het waarnemen van eentemporele volgorde neemt toe met de leeftijd, maar bijkinderen met leesmoeilijkheden gaat dit proces lang-zamer. Meisjes tussen 5 jaar en 8 jaar leveren

betereT.O.P.-prestaties dan jongens van die leeftijd. In hettweede gedeelte van zijn studie gaat Bakker de resul-taten van dit onderzoek naar T.O.P. in verband brengenmet het ontwikkelingsproces van de cerebrale dominan-tie. Het is nl. bekend dat bij 90% van de rechtsh?¤ndigen,taal in de linker-hemisfeer gerepresenteerd wordt. Ookweet men, dat bij lesies van de linker-hersenhelft dewaarneming van auditief-temporele patronen gestoordis; in de meeste gevallen is dit de taai-hemisfeer. Bakker doet verslag van enkele ingenieuze techniekenwaarmee hijzelf en anderen (Efron-Miller) hypothesenheeft getoetst op het gebied van de neuropsychologie.Bakker heeft o.a. de dichotische luistertechniek gehan-teerd, waarbij verschillende auditieve patronen aan beideoren worden aangeboden, om aan te tonen dat taallinkszijdig in de hersenen gerepresenteerd wordt. Ookwerd door Bakker verbaal (letters) en non-verbaal(morsetekens) materiaal monauraal aangeboden bijkinderen die goed en slecht konden lezen. Monauraalbetekent: de aangeboden prikkels worden afzonderlijkaan ieder oor aangeboden. Ook uit dit onderzoek

blijkt,dat de linker-hemisfeer dominant is voor het waarnemenvan temporeel geordende verbale informatie en dat derechter-hemisfeer meer betrokken is bij de waarnemingvan temporeel geordende niet-verbale informatie. Hier-uit blijkt, dat het verwerken van informatie in de herse-nen geen symmetrisch verlopend proces is; symmetrischbetekent, dat beide hersenhelften dezelfde funktie zou-den hebben. Integendeel het funktioneren van dehersenen verloopt a-symmetrisch. Om aan te tonen, datde temporele perceptie a-symmetrisch verloopt en af-hankelijk is van de aard van de stimuli gebruikt Bakkerook de volgende techniek. Door middel van tactieleprikkels aan 2 of 3 vingers (zonder de vingers te zien)moest een groep kinderen op een tekening aangeven inwelke volgorde de vingers werden aangeraakt (nonverbale conditie); in een tweede experiment moest dejuiste volgorde genoemd worden (verbale conditie). 354 De a-symmetrie van de zojuist genoemde funkties inde hersenen zou in de loop van de ontwikkeling ontstaan.Leesstoornissen zouden daarom samen kunnen hangenmet een vertraagde rijping van de taai-

hemisfeer, heta-symmetrisch funktioneren ervan en zijn medi??renderol bij de waarneming van temporele verbale processen.Taalfunkties komen geleidelijk onder de controle van delinker-hemisfeer. Waarschijnlijk vindt deze specialisatiein fasen plaats: eerst de gesproken taal, later de ge-schreven taal. Uit eerder werk van Bakker (zie D. J. Bakker en PaulSatz: 'Specific Reading Disability' Rotterdam UniversityPress, 1970) blijkt, dat zijn onderzoek gedaan is vanuithet model van de ontwikkelingsdyslexie. Dit model vat de leesstoornis op als een stoornis inhet tot stand komen van hi??rarchische niveau's vanfunktioneren van de taai-hemisfeer. In het boek vanBakker en Satz wordt er terecht op gewezen, dat dezeleesstoornis een specifieke vorm is en dat er daarnaastleesstoornissen voorkomen die op te vatten zijn alsleerstoornissen. De leerstoornis vat het probleem van dedyslexie veel ruimer op, en brengt het in verband met deaffectief dynamische condities van de totale persoonlijk-heid, die o.a. tot gevolg hebben dat er een inkrimpingvan het temporeel perspectief ontstaat. Voor het ortho-pedagogisch handelen heeft een

enander uiteraard konsekwenties. Voor een beter inzichtin het verschijnsel van de dyslexie is het van belang datonderzoek vanuit diverse theoretische achtergrondenverricht wordt. /. Hammes. Boekbesprekingen D. J. Bakker, Temporal order indisturbedreading. Rotterdam University Press 1972,100 pagina's. ISBN 90 23741080. PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1975 (52) 354-358



??? Boekbesprekingen Dit onder leiding van Dumont bewerkte boek is een ver-taling van 'Body-image/Communication: A psycho-Physical development program' (1973). Het boek bevatnaast een summiere theoretische fundering van hetBannatyne programma, in hoofdzaak oefenstof om hetlichaamsschema te ontwikkelen. Het Bannatyne pro-gramma streeft naar een gelijktijdig ontwikkelen vanmotorische vaardigheden met het coderen en decoderenvan mondelinge opdrachten. Vandaar dat elke oefeningis ingedeeld in de volgende leerstadia: - luisteren naar de opdrachten - volgen van de opdrachten - leren de opdrachten in zichzelf na te zeggen~ leren de opdrachten te denken om zo - te Ieren vanuit een innerlijke beheersing-door-denken het ontwikkelen van de willekeurige beweging. Verder wil het Bannatyne programma m.b.v. dezeoefenstof de aandacht en concentratie van het kindverbeteren. Het programma wordt niet alleen voor L.O.M.-scho-len geschikt geacht, maar tevens voor kleuterscholen ende eerste klassen van het basisonderwijs. Wat de beoordeling van de summier wetenschappelij-ke fundering van

het Bannatyne programma betreft,moet allereerst gesteld worden dat de omschrijving vande doelstelling van de lichamelijke opvoeding, althansvoor Nederland, middeleeuws aandoet. Temeer daardit boek niet alleen een vertaling, maar tevens een be-werking van het oorspronkelijke boek is, zou ori??ntatiet-a.v. de in Nederland vigerende doelstellingen van delichamelijke opvoeding wenselijk zijn geweest. Hetzelfdegeldt voor de bewering dat de in de orthogymnologiegebruikte oefenstof niet of slechts kwantitatief verschiltvan de oefenstof voor het niet-gehandicapte kind. E?Šn van de centrale thema's van het boek betreft desamenhang tussen de ontwikkeling van de motoriek ende ontwikkeling van de taal. Het Bannatyne programmaomvat speciaal op deze vorm van intermodaal lerentoegepaste oefeningen. Daarbij wordt de verinnerlijkingvan de mondelinge instrukties van groot belang geacht.Via deze interiorisatie komt het gevraagde handelen enbewegen onder de sturende invloed van het denken testaan. Deze doelstelling van het Bannatyne programmaIS in overeenstemming met reeds eerder ontwikkeldevisies, bijv.

van Dumont (Leerstoornissen, 1971, pag.104) en Kugel (Psychologie van het lichaam, 1973, pag.187). Dumont heeft namelijk gesteld dat de waarne-"lings-bewegings-betekenis ten grondslag ligt aan detaaibetekenis: en Kugel merkt op dat de verbaliseringhet pas mogelijk maakt dat de begrippen loskomen vande sensori-motorische schema's, maar tevens dat om-gekeerd echte taalvorming niet mogelijk is zonder dezesensori-motorische schema's. Met deze doelstelling van het Bannatyne programmakan ik mij geheel verenigen; tegen de oefenstof (metname de oefeningen vermeld op pag. 21 tot 189) heb ikechter ernstige bezwaren. Men moet zich namelijkrealiseren dat deze oefenstof mede voor de normalekleuterschool bedoeld is. Welnu, ?Š?Šn van de hoofd-kenmerken van het jeugdige bewegen is de spontaniteit.Ook bij de kleuter is sprake van een spontane bewegings-drang. Het op elementaristische wijze, precies, tot in dekleinste details voorschrijven van oefeningen druistvolkomen tegen genoemde grondeigenschap van hetjeugdige bewegen in. M.i. geschiedt deze koppeling van motorische ont-wikkeling en

taalontwikkeling in het huidige bewegings-onderwijs op de kleuterscholen ontwikkelingspsycholo-gisch meer verantwoord. Vooral als dit onderwijs(kleutergymnastiek, spel en kleuterritmiek) niet primairtaak-, maar procesgecentreerd wordt gegeven (zie in ditverband: Pijning, De betekenis van het bewegings-onderwijs aan kleuters voor de kognitieve ontwikke-ling, Pedagogische Studi??n, 1975, pag. 105-113). Immershet bewegingsonderwijs aan kleuters stelt het kind instaat bewegend explorerend bezig te zijn, hetgeen aan despontaniteit van het bewegen geen afbreuk doet. Verderbiedt de verbale begeleiding van dit bewegen door dekleuterleidster de mogelijkheid de taalontwikkeling aande zintuigelijk-motorische ontwikkeling te koppelen. Ook tegen de oefenstof die betrekking heeft op hetinschakelen van bewegingen om de aandacht en concen-tratie te verbeteren, heb ik - althans met betrekking tothet gewone kleuteronderwijs - ernstige bezwaren. Im-mers ook deze oefenstof gaat volkomen tegen de spon-taniteit en de behoefte aan explorerend bewegen van dekleuter in. Men ontdoet het jeugdige bewegen van

z'nfundamentele kenmerken wanneer men er geheugen-spelletjes van maakt! Konklusie: Een wat het uitgangspunt, in casu desamenhang van zintuigelijk-motorische ontwikkelingen taalontwikkeling, betreft zeer interessant boek.Echter wat de praktische uitwerking betreft - en datgeldt voor het gewone kleuteronderwijs in het bijzonder- een uiterst dubieus boek. H. F. Pijning M. en A. Bannatyne, Training van het lichaamsschema door beweging-taal-concentratie, Lemniscaat, Rotterdam1975, 251 pag.,/24,95, ISBN 90 6069 226 8. Horst Nickel: Entwicklungspsychologie des Kindes- und Jugendalters. Ein Lehrbuch f??r Studierende der PsychologieErziehungs- und Sozialwissenschaften. Band II: Schulkind und Jugendlicher. - Verlag Huber, Bern-Stuttgart-Wenen1975. - Sommige mensen werken heel hard en een voorbeelddaarvan is Nickel. Na een eerste deel van 352 biz. in1972 uitgegeven te hebben, is er in 1975 nu een tweededeel van 531 blz. verschenen. Intussen is Nickel van de 355



??? Boekbesprekingen P?¤dagogische Hochschule Rheinland (Bonn) overgegaannaar de Universiteit in Dusseldorp. En intussen heeft hijbovendien nog een paar schoolpedagogisch bedoeldepublikaties uitgegeven, enz. - In doel I gaf Nickel eenstuk algemene grondproblematiek, met theoretische enmethodologische beschouwingen, gevolgd door debehandeling der psychische ontwikkeling van de geboor-te tot het begin van de lagere school. In deel II ligt nu,in dezelfde verbinding van longitudinale met leeftijd-gelijke beschrijving, een ontwikkelingspsychologie voorons van de lagere schoolleeftijd tot een jaar of achttien.Daarbij worden, evenals in het eerste deel, een aantalaspekten der lichamelijke ontwikkeling tevens tersprake gebracht. Eveneens bestaat duidelijke aandachtvoor de sociale levensomstandigheden en de socialeontwikkeling van de kinderen. Als geheel is dus in debeide delen een behoorlijk en redelijk veelzijdig studie-materiaal bijeengebracht. Bij dit streven naar veelzijdig-heid riskeert men als auteur uiteraard juist ook velerleimeningsverschil, diverse opvattingen omtrent de behoef-te aan juist meer

informatie over bepaalde zaken. Be-gint men b.v. eenmaal over de endokrine ontwikkelings-aspekten dan betreedt men een enorm en op vele puntenin zijn psychische ef??ekten nog lang niet duidelijk gebied.Wil men de ontwikkelingsdifTerentiatie tussen b.v. dejongen en het meisje leren kennen of is men op zoeknaar de ouder-kind-relatie in diverse mileus, bij diverseleeftijden, enz. - dan komt men hier niet aan zijn trekken.Ook hier bestaat bij de auteur de begrijpelijke wens,toch vooral van experimenteel vastgestelde 'hard facts'uit te gaan, maar deze ontbreken op zeer vele gebiedendie men echter niet terzijde kan laten zonder een zeerfragmentarisch totaalbeeld te geven. De lezer wil even-tueel liever een totaalbeeld-met-waarschuwingen, daneen incomplete, o-zo-exakte, o-zo-onevenwichtige ver-zameling van brokstukken, die de auteur als een goedgeheel ziet. Zo vraagt men van zichzelf als auteur hetonmogelijke en de argeloze lezer verlangt al evenzeerhet onmogelijke. Behalve dan als men een leven in ?Š?Šnboek wil steken. Zeg ik dus, dat ik 'allerlei mis' dan is dat misschienwel juist (b.v. Bianca Zazzo's

Psychologie differentiellede l'adolescence. Etude de la repr?Šsentation de soi. -Parijs 1966, of Roger Mucchielli's Comment ils de-viennent d?Šlinquants. Gen?¨se et d?Šveloppement de lasocialisation et de la dissocialit?Š. Parijs 1965), maar - alsgezegd: de auteur zou dan allerlei moeten omdenken enniet alleen maar hoeven toe te voegen. Zo is er dus zeerveel ook uit dit boek te leren, terwijl het niettemin meteen boog om bepaalde problemen heenloopt. Zo is erbizonder weinig te zien van een mens- en een levens-beeld. Ouders en gezin worden uitermate zelden tot eenrelevant beeld. En wij staan echt niet paf van het nieuws,dat jongens meer met hun vader dan met hun moederover politiek praten of dat zowel protest- als niet-pro-test-studenten vooral in politieke en sociale zaken meermet vader dan met moeder overeenstemden ...: inDuitsland is al evenmin als elders een matriarchaatingevoerd. Maar inderdaad: het onderzoek aangaandedeze zaken geeft fragmentarisch vastigheid aan schrijveren lezer. - Als 'wetenschappelijk' boek is zijn waardensysteemimpliciet op een wetenschapsbeeld gericht, niet in-

nochexpliciet op een anthropologisch beeld. Dat resulteerter onwillekeurig uiteraard toch uit en het neemt dan degebruikelijke descriptieve vormen aan. Voor de peda-gogisch of in het algemeen agogisch gerichte lezerblijven dan zijn vragen veelal open. Erger wordt hetwanneer de auteur zijn lezer in het voorbijgaan evenvertelt, hoe het - b.v. - tegenwoordig allemaal mis ismet de zelfmoord, zelfverwaarlozing, zwerverij enz.van vele jeugdigen en dat nu de opvoeders vooral vrien-delijk moeten blijven (p. 323). ... En dat is dan alles.Wat men wel zou kunnen doen, zowel preventief alsnaderhand, blijft onuitgesproken, resp. vager dan watmen niet zou moeten doen en zo is dan enerzijds deempirisch-descriptieve en experimentele aanpak ver-laten en anderzijds geen empirisch-praktische grondslagook maar in de verste verte gelegd. Tegen dat laatstezou men geen bezwaar hoeven te hebben, indien heteerste gehandhaafd bleef. Zo is het boek vol materiaalmaar het veronderstelt een aantal zaken bij de lezer, diehet juist beweert niet te veronderstellen, nl. rijpheidvan oordeel, praktische ervaring en gegrond inzichtin de aanpak

van de re??le situatie. Die na??eviteit kennenwij uit vele psychologie-boeken en het is dus geenszinstypisch voor Nickel. De sehr, beweert, de afhankelijkheidder 'rijpingsprocessen' (sic) van sociaalkulturele voor-waarden (sic.) uit te werken en de mogelijkheden vanpedagogische be??nvloeding (sic) aan te wijzen. In dezeopzichten overschat de schrijver zichzelf en zijn lezersten zeerste, terwijl hij de problematiek evenzeer onder-schat. De psychologische zowel als de anthropologische,de descriptieve zowel als de normatieve strukturen,feiten, processen, normen blijven zeer onbeduidend.Mocht men tegen de Duitsers van het type Spranger hetbezwaar hebben dat ze te filosofisch, enz. waren, danzou men van auteurs van het type Nickel moeten zeggen,dat ze vol met allerlei materiaal zitten dat echter psy-chologisch lang niet altijd een beeld schept. Soms wel -soms alleen zeer fragmentarisch, maar dat - evenalsvele Amerikanen en hun vele navolgers - bovendiengeen of te geringe notie heeft van het onderscheid tussenhet descriptief-empiristische der mensloze processuelebio-socio-naturaliteit en het menselijk menszijn.

Nee -dat is maar metafysika of iets anders dan onwetenschap-pelijk heet. - Een nuttig boek dus met vele beperkingen.- M. J. Langeveld Herbert Schulze u.a., Erziehung zwischen Evangelium und Gesellschaft, Comenius-Institut, M??nster, 1974, III 4-154 pag., DM. 5,50. 'Opvoeding tussen evangelie en maatschappij', was hetthema voor een congres, dat belegd werd door het be-stuur van de Europese commissie voor kerk'en school,I.C.C.S. (Intereuropean Commission on Church and 356



??? Boekbesprekingen School) in 1973. Het Comenius-instituut bundelde dereferaten van de inleiders en voegde er enkele hoofd-stukken over de verdere gang van zaken op dit congresaan toe. Het eerste referaat is van Prof. dr. P. Roest (hoog-leraar in de onderwijskunde in Leiden) die een enqu??tebespreekt, die ter voorbereiding van dit congres ge-houden was. In de enqu??te zijn vragen gesteld betreffen-de de geestelijke waarden die de school aan de leerlingengeeft, over de bijdrage van de kerk aan de vorming opschool, over de verschillende schoolsystemen en hetgodsdienstonderwijs. Bij de verwerking van de gegevens stelt Roest (methet oog op het thema van het congres) de vraag of deschool zich in eerste instantie laat bepalen door impulsenvan de moderne maatschappij of door een aantal grond-gedachten van het evangelie. Als hoofdtendens ziet Roest dat in Europa de invloedvan de offici??le kerk op de school afneemt. Aan de ande-re kant is er een latente christelijke gemeente, die in deschoolwereld van betekenis is. Roest roept de kerk op,aan de aktiviteiten van de school meer en grondigeraandacht

te schenken. Ook op vele andere ontwikke-lingen betreffende de algemene en godsdienstige vormingop de scholen gaat Roest nader in. Roest geeft in ditartikel een goed overzicht hiervan. Het is jammer datde vragenlijst van deze enqu??te en een statistische ver-werking van gegevens ontbreekt. Dr. K. Dienst, godsdienstpedagoog in Duitsland, heeftop dit congres een zeer diepgravend referaat gehoudenover de vraag: 'Kan een aan het evangelie geori??nteerdeopvoeding bevrijden?' Hij analyseert eerst enkele funda-mentele gedachten van een aantal belangrijke theolo-gische 'scholen', waarbij hij steeds vraagt naar de peda-gogische relevantie hierin. Hij concludeert dat in devroege dialektische theologie, in de theologie van dehoop, van de revolutie e.a. de hedendaagse mens in zijnhandelen niet concreet genoeg in zicht komt. Hierdoorstokt het gesprek met de pedagoog. Meer zicht komt er, zegt Dienst in navolging van Nip-kow, als de theologie gaat over de theorie van het han-delen van de in communicatie- en interactieprocessenhandelende, lerende en zich veranderende kerk. Dan gaat Dienst moderne inzichten

in de pedagogieken didaktiek na en wijst o.a. op de nadruk die leerpro-cessen hierin krijgen. Hij spreekt over opvoedingsdoelen,die zo waarschuwt hij, niet met politieke doelen ver-wisseld mogen worden. Er is in bepaalde moderne pedagogische opvattingennogal wat kritiek op het ideologische in de doelstellingenvan christenpedagogen. Dienst bespreekt deze kritiekmaar wijst tegelijk in opvoedingsdoelen van modernepedagogen het ideologische aan, met name in aan Marxontleende opvoedingsdoelen. Hiertegenover komt Dienstop voor de betekenis van het individu, zonder dat hijde sociale verbanden wil veronachtzamen. Verder wijsthij elke doelstelling af, waarin men meent over de toe-komst van de mens te kunnen beschikken. De grote waarde van het referaat van Dienst is, dathij de vraag of een aan het evangelie geori??nteerdeopvoeding kan bevrijden, beantwoordt door enerzijdsbij bepaalde theologische opvattingen, het pedagogischniet-relevante, anderzijds het theologisch niet verant-woorde bij bepaalde pedagogische opvattingen op tesporen; hij doet dit in het kader van het huidige denkenten aanzien van

de bevrijding en emancipatie van demens. Dienst analyseert zeer scherp, maar de vraag is of hijbepaalde positieve elementen ten aanzien van bevrijdingen emancipatie wel voldoende theologisch honoreert.Verder is het bezwaar dat hij zich beperkt tot een (wel-iswaar zeer grondige) analyse maar niet komt tot eeneigen eerste schets ten aanzien van de vraagstelling. Prof. J. Ferguson (hoogleraar in Londen) spreekt alsderde inleider op dit congres over opvoeding en vor-ming voor de hedendaagse en toekomstige maatschappij. Hij zegt dat de bijbel een Godsbeeld vertolkt dat eendynamische God laat zien, die op weg gaat met mensennaar een open toekomst. Ferguson pleit pedagogischdan voor een open maatschappij en een universiteit diegericht is op een vernieuwing van de maatschappij.Opvoeding en vorming zullen open en democratischmoeten zijn. Men zal de jongeren moeten begeleiden tothet komen van een plaatsbepaling in het leven, die doorhen zelf gekozen wordt. Ferguson geeft in dit referaateen aantal waardevolle godsdienstpedagogische gedach-ten aan. Het bezwaar is dat hij van een (theologisch

niethoudbaar) te optimistisch en idealistisch mensbeeld uit-gaat. De referaten en verdere artikelen in deze bundel sa-menvattend, mag gesteld worden dat het geheel een goedbeeld geeft van een congres van godsdienstpedagogen inEuropa, dat zich heeft beziggehouden met de vragenvan evangelie, school en maatschappij. Er is stof totoverdenken te over voor het volgende congres dat in1976 wordt gehouden. G. H. Plantinga Bertrand Schwartz: l'Education Demain. - Une ?Štude de la Fondation Europ?Šenne de la Culture.taigne. Parijs 1973. Aubier-Mon- Samen met een zestiental mede-auteurs, die over specia-listische onderwerpen hun rapporten bijdroegen, heeftSchwartz dit totaalbeeld geschreven van wat hij als deschoolvorming ('?Šducation' is nu eenmaal een te algeme-ne term voor wat hij op het oog heeft) der toekomst ziet.Hij schreef daarmee een soort voorloper van wat Fragni?¨re zou formuleren voor een werkgroep, die zijnwerk in 1975 afsloot maar nog niet publiceerde. Beideteksten bedoelen een afsluitend beeld te bieden van watde Fondation Europ?Šenne de la Culture in haar projekt'?‰ducation'

beoogde in het geheel van het 'Plan Europe2000'. Als hij van '?Šducation permanente' spreekt, be- 357



??? Boekbesprekingen doelt hij als vrijwel alle leden van de zojuist genoemdeFondation, niet alleen 'voortgezette scholing nadat jeal in het arbeidsleven bent ingetreden' maar vooralprimair ook: een school-onderwijs, dat zo vroeg moge-lijk begint met de opheffing van de ongelijke kansendie ongelijke sociale milieus aan hun kinderen geven',in een school die daarop een totale 'levens-opleiding'bouwt en waarop dan een 'continue scholingsmogelijk-heid' aansluit. Er zullen in Europa in het jaar 2000 eenonafzienbaar aantal computers zijn. En - zo lezen wijop blz. 137 - die hebben dan verscheidene miljoeneneindpunten en zo zal dan iedereen die vandaag-aan-de-dag kan schrijven en telefoneren, morgen een pro-gram voor een computer moeten kunnen gebruiken en'dialoguer avec un ordinateur'. En dat moet ook vooral,om te beletten dat er een machtsmisbruik ontstaan kanbij de informaticus. Enzovoort. 'En daarover is iedereenhet eens.' Zou men zich z?Š?Šr beperkt hebben uitgespro-ken over het vermogen tot 'schrijven' en 'telefoneren'dan zou men nog van enige werkelijkheidszin mogenspreken. Maar ineens en op

dezelfde bladzijde komenwe dan toch eigenlijk op universitair niveau, waar 'opalle niveaus' en 'in de meeste beroepsopleidingen' deopleiding voor het informatie-werktuig moet plaats-vinden. En even verder zitten wij dan al in de organisatie'in het kader van het wiskunde-onderwijs' en wel, in- nu weer: - de tweede ronde van het basis-onderwijs,maar 'het is niet onmogelijk dat we 't wel in de eersteronde kunnen opnemen.' Och ja en alles wat kan, datmoet ook. Zelfs als de hele visie ergens wel onze aan-dacht vraagt, moeten wij beseffen dat pedagogischdenken fundamenteel anders verloopt. De vraag wat ereventueel 'kan', roept primair de vraag op wat er numet dat kind, die mens gebeurt, hoe zich dat uitwerktin een volwassenheidsvorm en wat wij daarvan denken.Wij passen het kind niet a priori in in alles wat detechnicus, de socioloog, de ekonoom, de politicus,de unesco-ambtenaar, de makrofantast uitdenkt. Hoeintelligent Schwartz en z'n vrinden ook zijn, zij hebbena priori het technologische-makro-beeld al aangenomenals 'goed', al moet je dan oppassen voor lelijkerds diestout doen en iets verkeerds (bv. 2 x 2 = 5) in

decomputer stoppen. Het is dus een droom van al-om-vattende, iedereen opwekkende, altijd inspirerende envoortdurende scholing. Iedereen moet deze zaak danvan zich uitgaan willen en op zich nemen eri dan zalieder individu ontluiken en tot bloei komen. Iedereenzal ge-engageerd zijn en kreatief participeren. Iedereenwordt, hoewel participerend, toch individueel erkend.Of: 'dans les salles de travail collectives' (dus iets alseen gewone schoolklas, die alleen niet per se door form-meel gelijk geklasseerden bezet hoeft te zijn). En weleren er 'alles'. Een '?Šducation sensorielle et ?Šmotionelle'die overgaat in de 'domaines artistique et corporel' zalde grondslagen der waarneming scherpen en zal mee-leiden naar 'la gymnastique int?Šrieur des ?Šmotions': degymnastiek, de innerlijke gymnastiek van de gevoelens'.Om ze beter te leren voelen en ze beter te beheersen.Heerlijk schw?¤rmen wij verder. Kan dat dan niet?N.m.m. soms wel bij een enkele leerkracht en bij be-paalde kinderen en onder allerlei voorwaarden. Zo zienwij ook hier de heerlijke macro-droom: het zou altijd,overal, bij leerkracht en leerlingen

vanzelfsprekendgebeuren. Kortom: groots, heerlijk, enthousiast enmotiverend-inspirerend. Maar: onwerkelijk. Wij sprakenvan een 'macro-droom': 'Macro-Droom' in tweedoelen en betekenissen: het is een droom in het grootover algemene doelen en processen, tegelijk is de droompedagogisch-empirisch in sommige opzichten irre??el. Als men dit eenmaal gezegd heeft, moet men toe-voegen, dat er natuurlijk, over de wereld als geheelvoorbeelden kiezende, een aantal scholen zijn, waarheel bizondere leerkrachten bezig zijn en doelenbereiken, die het kind niet alleen grote ontplooiings-mogelijkheden verschaffen, maar die tevens een realis-tische maatschappelijke en mede-menselijke relatieweten te ontwikkelen. Er zijn ook 'systemen' - b.v. deJena-plan-scholen - die goede mogelijkheden in dezerichting bieden. En: van die personen moeten wij doorafkijken leren. En: van die systemen kunnen wij leren. In het boek dat voor ons ligt, moet de praktischervaren, pedagogisch geschoolde lezer zich nietteminverdiepen. Hij zal er veel bizonder intelligente diskussiein vinden. Veel zal hem volstrekt onbewezen of uiter-mate onzeker

lijken. Maar hij zal in al deze situatieszeer aan het denken gezet worden op vele waardevollepunten. De '?Šducation' zal er nooit, laat staan 'morgen'zo uitzien, maar een op vele punten ge??nspireerde lezerzal er zijn weg uit zoeken naar een realisatie, die vandroom tot werkelijkheid worden kan dankzij de arbeiden de persoonlijke inzet van de lezer. Een fantast alsRousseau had het over 'de natuur' en de "natuurlijke'opvoeding. In een onlangs door mij bijgewoonde dis-kussie van Frans-talige makro-dromers op hoog niveau,werd zonder meer 'Rousseau' aangeroepen. De roman-tiek is teruggekeerd onder de naam van wetenschap.En - wetenschappers van formaat zwieren lustig, gelijkwijlen Rousseau, de wereld binnen waar mensen eenzinvol leven in moeten verwezenlijken -. Lezen dus en:kritisch lezen is de boodschap. Niet: nadoen of uit-voeren wat er staat. M. J. Langeveld 358



??? Tijdschrift voor onderwijsresearch De Stichting Werkgroep Onderwijsresearch geeft metbehulp van subsidie verleend door de Stichting voorOnderzoek van het Onderwijs een nieuw tijdschrift uitdat zich richt op onderzoekers van het onderwijs,pit tijdschrift getiteld Tijdschrift voor onderwijsresearch,is tot stand gekomen door samenwerking tussen deredaktie van Didakometrisch en Psychometrisch On-derzoek (DPO-nummer van het Nederlands Tijdschriftvoor de Psychologie) en Memoreeks Onderwijsresearch. De uitgave wordt mede ondersteund door de StichtingDidakometrisch en Psychometrisch Onderzoek i.o.(Werkgroep Meetmethoden). Het nieuwe tijdschrift wil een professioneel-weten-schappelijk forum zijn ter bevordering van de kwaliteiten de relevantie van onderzoek van onderwijs in bredezin. Daartoe worden artikelen, notities en kommentarenSepubliceerd die betrekking hebben op diverse aspektenvan de beroepsuitoefening van onderzoekers, zoals:methoden en technieken van onderzoek, theorievorming,onderzoeksbeleid, organisatie en management van on-derzoeksprojekten. Het tijdschrift verschijnt

zes maalper jaar, te beginnen met een oktober 1975 aflevering. Voor nadere inlichtingen en inzending van manu-scripten kan men zich wenden tot: Tijdschrift voor Onderwijsresearch, t-a.v. Drs. M. J. M. Voeten, Erasmuslaan 40, Nijmegen (tel. 080 - 51 24 30). Serie Schoolradio uitzendingen overkreatief gedrag in het onderwijs Ten behoeve van de aanstaande onderwijsgevenden zul-len door de afdeling Schoolradio van de KRO (in sa-"lenwerking met de NCRV) acht uitzendingen wordengepresenteerd over het thema Kreatief Gedrag in hetOnderwijs. De eerste uitzending is op 30 september a.s.Inlichtingen: KRO-Schoolradio, Emmastraat 52, Hil-versum; tel.: 02150 - 4 06 51 - toestel 233. Post-akedemiale kursussen psychotherapie De Werkgroep Opleiding Psychotherapie??n Groningenstart in januari 1976 met nieuwe post-akademiale kur-sussen psycho-therapie. Mededelingen Belangstellenden kunnen zich voor inlichtingen entoezending van de brochure wenden tot de AfdelingKlinische Psychologie, (tel. 050 - 13 91 23, toestel 2085)Academisch Ziekenhuis, Groningen. Inhoud andere tijdschriften Info 6e jaargang,

nr. 6, 1974/1975 Geletterdheid als sociaal-emancipatorische vaardigheid.Een ori??ntatie in het alfabetiseringsprobleem en desociolingu??stiek, door J. M. B. KoetsierDe mogelijke functie van school-advies en begeleidings-diensten binnen regionale inbreng in- en uitwerkingvan 'het' onderwijsbeleid, door J. F. Sollie Info 7e jaargang, nr. 1, 1975/1976 Onderwijs en milieu. Een vergelijkend literatuuronder-zoek van de problematiek van enkele onderwijsvernieu-wingsprojekten in de Verenigde Staten, Nederland enEngeland, door M. J. de Jong Pedagogisch Forum 9e jaargang, nr. 7, september 1975 Thematisch gedeelte 'Interactie': Groepstraining, een verzamelbegrip, door I. Baardman Een training in sociale vaardigheden aan leraren, door H. van Bennekum, M. van Hattem en E. Helsloot Groepsdynamische processen in de schoolklas, door C. F. Wieringa Andere bijdragen: Enige nadere beschouwingen over de verantwoordelijk-heid, door M. J. LangeveldPedagogische Kroniek, door M. A. de BruijnIn de margeBoekbesprekingUit andere tijdschriftenAuteurs Persoon en Gemeenschap27e jaargang, nr. 10, juni 1975

Pedagogische studi??n 1975 (52) 359-361 359



??? Mededelingen Contact met Rood China, door K. CuypersCompetency-based teacher education, door P. Helder-man Onderwijsperikelen in Za??re, door H. Van DaeleMoeilijk op te voeden kinderen, door Chr. PetrowChristow Politiek als leervak, door R. MerecyAnalytische evaluatie, door W. DyckAlweer een VON-conferentie, door Fr. StroobantsOver democratisering van onderwijs en samenleving,door I. Callens De 'weide' als projectvorm in een eerste klas, door N. DeWinne DIGGIE, een kinderboerderij, door E. Verhellen Her en der (berichten) The good old days, door R. Bobine Uit de tijdschriften Tijdschrift voor Orthopedagogiek14e jaargang, nr. 6, juni 1975 Redactioneel Opmerkingen naar aanleiding van reacties op de actievoor Johan Knijff, door J. Valk Tactiliteit tot sensomotorische leerprocessen, door R. deGroot en C. J. Paagman De Helper Haven attitudeschaal voor jeugdigen (hasj),door J. H. v.d. Meulen, W. G. Louwes en Tj. ZandbergEen visie op de primaire ontwikkeling van het rekenleer-proces, uitmondend in het beheersen van het getalbe-grip, door P. J. HeutzBeste Wim, door D.

KohnstammBoekbesprekingenBerichten Van het hoofdbestuur Tijdschrift voor Orthopedagogiek14e jaargang, nr. 7/8, juli/augustus 1975 Over de grens, door N. F. A. Slot-Adelbert I. Inleidende theoretische plaatsbepaling II. Zeven vakantieverslagen III. Doelstellingen IV. Het programma V. Processen VI. Nabeschouwing en konklusie Ontvangen boeken Anbeek T. en Fontijn J., Ik heb al een boek, Wolters-Noordhoff bv., Groningen, 1975, ?’ 14,90 Berghe A. F. M. van den. Schoolleiding, (serie: Didac-tische Analyse) Wolters-Noordhoff bv., Groningen,1975, ?’ 7,90 Burt C., The gifted child, Hodder and Stoughton, Lon-den. 1975, Â?2.60 Calcar C. van, Kinderen uit handarbeidersmilieus, (serie:Didactische Analyse) Wolters-Noordhoff bv., Gronin-gen, 1975, ?’8,75 Corte E. De, Inventariseren van actueel geldende leer-doelen. Ontwikkeling van een empirische methode,(Studia Paedagogica), Universitaire Pers, Leuven, 1975,BFrs. 220,â€” Drenth P. J. D., Inleiding in de testtheorie, (serie: Psy-chologische Monografie??n), Van Loghum Slaterus bv.,Deventer, 1975, ?’39,50 Eijsenring A. I., Op weg naar een transkulturele

(ortho)-pedagogiek. Staatsuitgeverij, 's-Gravenhage, 1975 Evans K., The development and structure of the Englishedncational system, University of London Press Ltd.,Londen, 1975, Â?3.40 Godron M., Montessori-opvoeding en -onderwijs,Wolters-Noordhoff bv., Groningen, 1975, ?’ 16,50. Graafsma T. L. G., Identiteitskonflikten in de adolescen-tie, H. D. Tjeenk Willink bv., Groningen, 1975, ?’ 22,50 Hendriks Z. en Verstegen R., Gedragsproblemen in deklas. Dekker & Van de Vegt, Nijmegen, 1975, ?’ 14,90 Koster K. B., Informatie over wiskundeprogramma's voorde basisschool, deel 1: Piagets bijdrage voor de ontwik-keling van leerplannen voor de basisschool, deel 2:Nieuwe wiskundeprogramma's voor de basisschool,Wolters-Noordhoff bv., Groningen, 1975, ?’ 15,75 perdeel Metzger W., Psychologie und P?¤dagogik, zwischen Lern-theorie, Tiefenpsychologie, Gestalttheorie und Verhaltens-forschung, Hans Huber Veriag, Bern, 1975, SFrs. 6,â€” Meyer-Denkmann G., Experimenten met klank en vormop jeugdige leeftijd, Wolters-Noordhoff bv., Groningen,1975, ?’ 8,40 Oostendorp J. van. Reader muziek, Wolters-

Noordhoffbv., Groningen, 1975, ?’ 16,90 Salk L., fVat ieder kind zou willen dat zijn ouders wisten,(What every child would like his parents to know, 1972), Uitgeversmaatschappij Kosmos bv., Amsterdam, 1975,?’16,90 Satir V., Mensen maken mensen; de kunst om een gezinbeter te laten functioneren, (Peoplemaking, 1972), VanLoghum Slaterus bv., Deventer, 1975, ?’25,â€”. Warwick D., Curriculum Structure and Design, Univer-sity of London Press Ltd., Londen, 1975, Â? 1.30 Ontvangen rapporten Boomsma G., Rekenen in het basisonderwijs. StichtingKohnstamm Instituut voor Onderwijsresearch van deUniversiteit van Amsterdam, Amsterdam, 1975 Onderzoek van de taalsituatie in Kerkrade e.o., speciaalten behoeve van het onderwijs op de basisscholen: 360



??? Mededelingen 1. Hagen A., Vallen A., De sociolinguistische studie vandialect-standaard-taalsituaties. Een literatuuronder-zoek. Nijmeegse Centrale voor Dialect- en Naam-kunde, Katholieke Universiteit, Nijmegen, 1975,/5,- 2. Hagen A., Vallen A., Empirische benaderingen van detaalvaardigheid van een groep van huis uit dialectspre-kende kleuters en eerste klassers. Nijmeegse Centralevoor Dialect- en Naamkunde, Katholieke Univer-siteit, Nijmegen, 1975, ?’4,â€” 3- Stijnen P. J. J., Het van huis uit spreken van dialecten onderwijs. Een literatuurstudie. NIVOR, Katho-lieke Universiteit, Nijmegen, 1975, ?’4,â€” 4. Stijnen P. J. J., Leerkrachten over het spreken vandialect in verband met onderwijs in Kerkrade, NIVOR,Katholieke Universiteit, Nijmegen, 1975, ?’ 6,â€” 5. Stijnen P. J. J., Taalgebruik, sociaal milieu en school-resultaten. NIVOR, Katholieke Universiteit, Nij-megen, 1975, ?’6,â€” 6. Hagen A., Stijnen P., Vallen A., Dialect en onderwijsin Kerkrade. Nijmeegse Centrale voor Dialect- enNaamkunde/NIVOR, Katholieke Universiteit, Nij-megen, 1975, ?’5,â€” Parreren C. F. van, (Eindred.) Neerpelt 1975 -

Verslagvan een Belgisch!Nederlandse studieconferentie gewijd aanonderwijsproceskunde en didaxologie. Psychologisch La-boratorium, Rijksuniversiteit, Utrecht, 1975 Reus J. de, (Red.) De Zweedse Grundskola in revisie.Het SIA-rapport, Afdeling Documentatie en Informatievan de Landelijke Pedagogische Centra, Amsterdam,1974, ?’5,- VOORTS â€? NORMALE RENTE. LANGE LOOPTIJD. GEEN AFSLUITPROVISIE. GRATIS ADVIEZEN TENSLOTTE â€? VOOR INFORtUlATIE EN FISCAALBUDGETSCHEMA: moDac?? VOORLICHTINGSBUREAU VOOR ACADEMICIMALIEBAAN 98 â€? POSTBUS 13070 â€? UTRECHT 030-319747* .



??? orthopedagoog of schoolpedagoog voor hetgemeentelijk pedotherapeutisch instituut Bij dit Instituut kan wordenaangesteld een orthopedagoogof schoolpedagoog metorthopedagogische specialisatie-studie. Zijn/Haar taak zal onder anderebestaan uit advies- en begeleidingswrerk ten behoevevan enige kleuter- en basis-scholen in het project 'opvallendekinderen'. Verder uit begeleidingsactiviteitenten behoeve van enige scholenvoor BLO in het co??rdinerendverband der orthopedagogen aandit Instituut. Universitaire of MOB-opleidingis vereist. Voorkeur gaat uit naar degenendie eigen onderv^rijservaring en/ofelders begeleidingservaringopdeden. Salari??ring, afhankelijk vanbevoegdheid en ervaring in dedaartoe in aanmerking komendesalarisschalen, waarvan hetminimumsalaris ^2.659,- is enhet maximumsalaris /4.633,-bedraagt, exclusief de 7,8 procentvakantieuitkering.Inlichtingen kunnen wordeningewonnen bijdrs. C. M. van Rijswijk,waarnemend adj.-directeur, enbij de directeur van het Instituut,mevrouw dr. A. J. Wilmink,telefoon (020) 949595. gemeente amstcrdam Sollicitaties te zenden aan de afdeling

Personeelszaken (BureauPersoneelsvoorziening), Oudezijds Voorburgwal 274,Amsterdam (Centrum), onder no. 272 7 IDENTITEITS Dr.TLG.Graafsma KONFLIKTENINDE ADOLESCENTIE X+ 181 pag.,ing. f. 22,50.1SBN 90 01 34395 3 In deze studie wordt de betekenis van het begrip identiteit verkend, om-schreven en in verband gebracht met de adolescentie als levensfase.Het onderzoek dat wordt beschreven, handelt over de aard van identiteits-konflikten. Met leidt tot het inzicht dat identiteit in ontwikkeling nauw isverbonden aan de verhouding tussen opeenvolgende generaties en aan deinrichting van de samenleving. Inhoud: Deel 1 Theoretische aspekteii; Identiteit: Identiteitsverwarring; AdolescentieDeel 2 Het onderzoek: Het exploratief onderzoek; Het toetsend onderzoekDeel 3 Terugblik en toekomst: Inleiding; Op weg naar een vaderloze maatschappij; Adoles-centen en identiteit; Over de bruikbaarheid van het begrip identiteit; Samenvatting;Sunimary; Noten; Literatuur; Bijlagen Ook verkrijgbaar via de boekhandel ^ H. D. Tjeenk Willink Groningen 3094 367



??? 'Leren denken' anno 1975 Inleiding tot het themanummer C. F. van Parkeren, Psychologisch Laboratorium, Rijksuniversiteit Utrecht 1- Bedoeling van het themanummer De redactie van Pedagogische Studi??n besloot tothet samenstellen van dit themanummer, omdat hetonderwerp 'leren denken' weer in het middelpuntVan de belangstelling staat. Ook in Nederland is opVerschillende plaatsen onderzoek aan de gang. Hetjeek de redactie belangrijk aan dit onderzoek in onzelezerskring bekendheid te geven. Daarom is eenVerzoek gericht tot onderzoeksgroepen aan de beide^nisterdamse universiteiten en aan de universiteit te^trecht om een bijdrage tot dit nummer te leveren,hetgeen heeft geresulteerd in drie artikelen in ditnummer. Hiermee is niet gezegd, dat er in NederlandSeen ander onderzoek van belang over dit themaWordt gedaan. Wij hopen dat het onderhavige the-j^anummer andere onderzoekers zal stimuleren omnun werk op dit gebied in volgende nummers vantijdschrift te publiceren. Daarmee wordt nietalleen de informatie naar het onderwijsveld gediend,'''aar ook de communicatie tussen de

onderzoekersZelf bevorderd. Ondanks het verschijnen van ver-schillende informatieorganen ten aanzien van so-ciaal-wetenschappelijk en pedagogisch onderzoekÂ°hjkt het wetenschappelijk contact tussen onder-zoekers nog altijd voor verbetering vatbaar. Zoals bekend heeft 'leren denken' als onderwijs-doelstelling en als onderzoeksobject grote bekend-eid gekregen in de dertiger jaren. De ontwikkelingâ€?e toen op dit gebied op gang kwam is verbondenâ„?et de namen van Otto Selz en Philipp Kohnstamm.Â?un fundamentele publikaties (Selz, 1935; Kohn-amm, 1952) worden door huidige onderzoekersog regelmatig aangehaald, en ze zijn ook nog altijdQÂŽ bestuderen waard. In zekere zin kan men hetnderzoek van nu dan ook zien als het weer opvat-J^en van de draad. Anderzijds blijkt uit het huidigenclerzoek hoeveel vernieuwingen, zowel in metho-oiogisch als in inhoudelijk-psychologisch opzichtsindsdien hebben plaatsgehad.Ds h ^^^ probleemgebied waaraan jj^'^^logen en pedagogen al in de dertiger jarenn krachten wijdden, nu nog een dankbaar thema voor nieuw onderzoek vormt, blijkt overigens weldat wij

hier te maken hebben met een 'enduringproblem', zoals onze Angelsaksische collega's hetzo karakteristiek noemen. Men moet zeker in ditnummer dan ook geen definitieve oplossingen ver-wachten; elk van de artikelen bespreekt onderzoek,dat nog in volle gang is. Het nummer is ook in anderopzicht niet 'af', omdat bepaald geen beeld wordtgegeven van de actuele stand van het probleem, datook maar enigermate volledig is. Een voldoendeoverzicht en kritische analyse van de literatuur dieop verschillende facetten van het probleem betrek-king heeft, zou geen tijdschriftnummer, maar eenboek vereisen. Om toch een zekere verbreding te bereiken, hebbenwij aan de drie genoemde artikelen nog twee ele-menten toegevoegd. In de eerste plaats is een ver-taling opgenomen van een vorig jaar in het Rus-sische tijdschrift Voprosy Psichologii verschenenartikel van de hand van Leonid Venger, een van debelangrijkste Sovjet-deskundigen op het gebied vande cognitieve ontwikkeling, met name in de kleuter-leeftijd. In dit artikel houdt Venger zich bezig metde wijze waarop men het voortschrijden van decognitieve

ontwikkeling of van aspecten daarvankan meten met behulp van op een theorie gebaseerdetoetsen. Voor het onderzoek van het Ieren denken isde vraag hoe men de resultaten ervan kan evaluerenvan grote betekenis. Omdat het evaluatie-aspect inde andere artikelen niet of slechts terloops ter sprakekwam, leek Vengers artikel een waardevolle aan-vulling. In de tweede plaats hebben wij aan het eind vanhet nummer een gecommentarieerde literatuurlijstopgenomen voor degenen die zich verder in hetonderwerp willen verdiepen. Ook deze lijst maaktgeen aanspraak op volledigheid. Hij bevat echtereen aantal titels, die ten dele in Nederland nog wei-nig bekend blijken te zijn en voor verder onderzoekveel waardevols lijken te bevatten. Met deze lijst- en trouwens met het hele nummer - hopen wijschrijvers van M.O.- of doctoraalscripties geholpente hebben. Uiteraard is het onze wens, dat er veel pedagogische studi??n 1975 (52) 363-369 363



??? C. F. Van Parreren van zulke scripties, zowel in de vorm van literatuur-samenvattingen als van onderzoeksverslagen, in dekomende jaren tot stand zullen komen! 2. Actuele theoretische vraagpunten In deze inleiding willen wij kort stilstaan bij enkelefundamentele vragen, waarmee ieder die onderzoekdoet op het onderhavige gebied vroeger of laterwordt geconfronteerd. In de eerste plaats wordt men natuurlijk gesteldvoor de vraag, in hoeverre de cognitieve ontwikke-ling van het kind door onderwijs te be??nvloeden is.Als dit slechts in beperkte mate het geval zou zijn,zou het onderzoeksthema weinig praktisch belanghebben. Juist tegenwoordig is echter een heftigestrijd gaande over de omvang van deze be??nvloed-baarheid. Wij hoeven voor degenen die enigermatemet de discussie over dit probleem op de hoogtezijn, maar de namen te noemen van Plaget en vanJensen aan de ene kant, van Bruner, van Gagn?Š envan Gal'perin aan de andere kant, om het aanzien-lijke meningsverschil dat hierover bestaat in ge-dachte te roepen. Als men zich met leren denkenbezighoudt, deelt men meestal niet de opvattingenvan

Plaget of van Jensen, maar ook binnen hunvisie blijft er nog een, zij het bescheiden, ruimtevoor de ontwikkeling van het denken via onderwijs.De restrictieve opvattingen van Piaget en Jensenzijn echter verre van bewezen, en het lijkt daaromweinig aanbevelenswaardig zich al bij voorbaatalleen binnen de door hen opgeworpen begrenzingente bewegen. Juist door onderzoek over de mogelijk-heden om het denken van kinderen door onderwijs teontwikkelen kan eventueel aangetoond worden water aan de genoemde theoretische visies niet klopt.Het zou bepaald de eerste keer niet zijn, dat empi-risch onderzoek aantoont, dat iets wat door dewetenschap voor onmogelijk was verklaard, heelwel voor realisering vatbaar was. Ook op twee andere fundamentele punten lopende meningen sterk uiteen, nl. met betrekking totde vragen hoe 'denken' onderwezen moet worden enwat precies in dit onderwijs moet worden onderwe-zen. Bepalen wij ons eerst tot het 'hoe'. Het is eenveelverbreide opvatting, zowel onder psychologenals onder onderwijsvernieuwers, dat men een crea-tieve activiteit zoals denken niet door

rechtstreekseinstructie ofwel door sturend onderwijs tot ontwik-keling kan brengen. Denken houdt immers, zoredeneert men, het kunnen ontdekken van nieuwedingen in, en dus moet men het van meet af aandoor ontdekken tot stand laten komen. Men besluitmet andere woorden tot de z.g. 'discovery learning'procedure, het zelf-ontdekken door de leerlingen,d.w.z. tot banend (in tegenstelling tot sturend)onderwijs^. Deze redenering, die wij bijv. bij Brunervinden (vgl. o.a. Bruner, 1961 en 1966), sluit echterniet. Als men bij iemand activiteit A tot ontwikke-ling wil brengen, is het in het geheel niet noodzake-lijk, en vaak ook niet effici??nt, om rechtstreeks opactiviteit A aan te sturen. Het kan in veel gevalleonuttig of zelfs noodzakelijk zijn eerst activiteiteflP, Q, R aan te leren, die bouwstenen vormen voorde vervolgens aan de orde komende activiteit h-In het geval van het leren denken leert een opper-vlakkige analyse van het gewenste leerresultaatbovendien, dat de karakterisering van denken alsontdekken onvolledig is, want het denken leidt totontdekken op basis van een systematisch geordendarsenaal van mogelijkheden.

Zeker dit systematischgeordend geheel is via een banende onderwijsproce-dure niet eenvoudig op te bouwen. Een andere bekende argumentatie voor banendonderwijs vinden wij in Skowroneks boek over degrondslagen van de didactiek van de 'Denkerzie-hung' (1968). Hij pleit voor het belang van intrin-sieke motivatie (belangstelling voor de leerstof oiHde leerstof zelf en niet om daarbuiten gelegen doe-len) en wijst op de mogelijkheid om met het oogdaarop in het onderwijs bij de leerlingen z.g. cogni'tieve conflicten op te roepen, zoals de intens beleefdevraag: hoe k?¤n dat nou? Uit het feit, dat op dezewijze een goede motivationale conditie voor eeflleerproces te cre??ren valt, mag men echter niet be*sluiten dat het proc?Šd?Š dat hiertoe dienstig was(nl. de leerlingen met een probleem te confronterenzonder de oplossing direct mee te delen) nu ooKgedurende het verdere onderwijsleerproces het aaÂ?"gewezen middel vormt. Wij stellen uitdrukkelijk, dat het niet onze be-doeling is de strijdvraag banend - sturend onderwijsmet het oog op het leren denken bij voorbaat al iode richting van de sturing te beslissen. Dit is

ee??kwestie van nauwgezet empirisch onderzoek, dattrouwens zal moeten leiden tot meer kennis omtrentde vraag wanneer w?Šlke mate van sturing resp-baning wenselijk is. (Een bijdrage op dit gebiedlevert De Leeuw in zijn artikel in dit nummer.)Met de bovenstaande uiteenzetting wilden wij echterjuist de aandacht vestigen op kortsluitingsredene-ringen in de desbetreffende literatuur, die de vraagbij voorbaat al in de zin van baning schijnen tebeslissen. Ons eigen standpunt, dat zowel op feitelijk vef'richt onderzoek als op nauwkeurige analyse van hetbetrokken probleem berust, komt overeen met dat 364



??? 'Leren denken" anno 1975 van de Oostberlijnse onderwijspsycholoog Lomp-scher (1972, blz. 95 en 123). Lompscher spreekt vaneen 'Wechsel von Anleitung und Selbst?¤ndigkeit,der nicht als Kreis- sondern als Spiralbewegung zuverstehen ist'. Hiermee wordt bedoeld, dat onder-kus, dat de cognitieve ontwikkeling van kinderen(daarin begrepen het 'denken') wil bevorderen, zalâ– boeten beginnen met een aanzienlijke mate vansturing, waarbij die sturing echter gericht moet zijnop het gaandeweg zelfstandig laten worden van deleerling ten aanzien van de onderwezen activiteit,"aarn?¤ kunnen weer nieuwe, meer gecompliceerdeactiviteiten worden onderwezen, wat opnieuw viasturing - die dan weer leidt tot zelfstandigheid -v^'ordt aangepakt. Terecht vestigt Lompscher deaandacht op het feit, dat deze 'dialectiek van sturingzelfstandigheid' in Westerse onderzoekingenveelal niet eens onderkend wordt. Veel recenteprojecten op het gebied van onderwijsvormen die"^t denken moeten helpen ontwikkelen hebbeneenzijdig gemikt op zelfstandigheid (door sterkejadruk op zelf-ontdekken). Zeker in Amerika kanlier een

reactie op het behaviorisme (Skinner!) eenrol spelen: men slaat door naar het andere uiterste. Een belangrijk argument voor de strategie vanzelfstandigheid-via-sturing wordt gevormd door defesfultaten van experimenteel onderwijs waarin dezestrategie gevolgd is. Met name in de Sovjetunie^xperimentele programma's onder leiding vankonin en Davydov) en ook onder Lompschers'eiding in de DDR, zijn opmerkelijke resultatenyerkregen. Dergelijke groots opgezette en gedurendejaren volgehouden schoolonderzoekingen op basisVan een zelf-ontdekkingsvisie zijn ons niet bekend,^runers tezamen met Dienes aan een viertal kin-deren met IQ boven de 120 gegeven zelf ontdekkings-wiskundeonderwijs (Bruner, 1966, blz. 56 e.v.)ste^t hier lachwekkend bij af. JU zien het als een van de punten waarop hetonderzoek naar leren denken duidelijk voortganggemaakt, dat in het huidige onderzoek zoveelandacht wordt besteed aan het hoe, en zoals wijuilen zien ook aan het wat van de onderwijsbe??n-Oeding. Alleen hierdoor kan inzicht worden ver-zi^h^^onderwijsleerprocessen dieQ ^^de onderzochte groep afspelen. In het

oudere^Merzoek werd de keuze van de onderwijsproce-^ure meestal niet uitvoerig beargumenteerd. Optin overwegingen, op grond van welke verwach-sit^^" orntrent werkzame factoren de onderwijs-ingericht is in oudere publikaties ge-het H ^ alleen globaal aangegeven. In de regel isdaardoor bijzonder moeilijk om er een indrukÂŽ te krijgen of het soms bepaalde aspecten van het complexe onderwijsgebeuren zijn geweest die dedoorslag hebben gegeven, en zo ja, welke die as-pecten dan zijn, en waarop hun werkzaamheidberust. Onduidelijkheid op deze punten blijft bijv.bestaan na lezing van overigens verdienstelijke eninteressante onderzoekingen als van Prins (1951)en van Tistaert (1962). Wij raken hier een belangrijken actueel probleem van de methodologie van deonderwijsresearch, waarop wij in ander verbandbinnenkort willen terugkomen (vgl. ook VanParreren, 1975). Wij stappen over naar de inhoud van het onder-wijs dat tot leren denken moet leiden, de vraag vanhet 'wat'. Hier moeten wij allereerst een oudereopvatting signaleren, die, hoewel door de onder-zoekers geheel verlaten, door onderwijspractici

nogvaak wordt aangehangen. Volgens deze opvattinggaat het alleen om een probleem van leerstofkeuze;kiest men de juist,e leerstof, dan zou deze a.h.w.automatisch het denken ontwikkelen. Zulke leerstofwerd daarom, in de oude terminologie, 'vormendewaarde' toegeschreven. De studie van de klassieketalen - tegenwoordig vaker: de wiskunde - schoolthet denken, aldus deze opvatting. Toch heeft Kohn-stamm al in 1929 uiteengezet, dat leerstof het denkenvan de leerlingen alleen dan vormt, als in het om-gaan met die leerstof de vereiste oplossingsmethodenworden verworven. Maar bepaalde algemene oplos-singsmethoden, aldus Kohnstamm, vinden binnenallerlei leerstof toepassing en kunnen dus ook aanverschillende leerstof worden geleerd. Niet de leer-stof, maar de eraan geleerde handelingsstructurenzijn dus beslissend voor de ontwikkeling van hetdenken^. '^Ook Kohnstamm erkent overigens, dat de eneleerstof geschikter kan zijn voor het onderwijs in devereiste oplossingsmethoden dan de andere. Wijstuiten hier op een zeer belangrijk probleem van hetleren denken. Welke inhoud moet het

onderwijshebben, i.e. aan welke objecten (leerstof) moeten dehandelingen geleerd worden, die later als fundamen-tele denkhandelingsstructuren gaan fungeren? Ermoet hier een keuze worden gedaan: denken is alselk handelen een handelen aan objecten; men kanhet denken niet in abstracto uitoefenen en dus ookniet aldus onderwijzen. De belangrijke beslissingmoet nu worden genomen, of men de gangbareleerstof wil gebruiken om er het denken aan teontwikkelen, of dat men nieuwe leerstof in het on-derwijs zal invoeren, speciaal met het oog op hetleren denken. Het nadeel van de eerste keuze kanzijn, dat men de leerlingen handelingsstructurenbijbrengt, die binnen het betrokken leerstofgebied S6S



??? C. F. Van Parreren gevangen blijven, d.w.z. die geen of beperkte wend-baarheid vertonen naar materiaal erbuiten. Menkan daarmee dan nog wel nuttige resultaten boeken,maar deze zijn toch specifieker dan ze met 'lerendenken' oorspronkelijk waren beoogd. Kiest menvoor het tweede alternatief, dan loopt men echtereen nog groter risico: indien in dit geval nl. dewendbaarheid naar ander materiaal te wensen laat,dan heeft men helemaal niets nuttigs teweeg ge-bracht; immers de 'denkleerstof' was alleen omwille van de denktraining ingevoerd, en heeft opzichzelf geen praktische waarde. Concreter: indienmen bijv. het denken wil ontwikkelen aan materiaalvan de moedertaal, dan leidt dit, ook als de wijderewendbaarheid te wensen laat, waarschijnlijk w?¨l totleerresultaten die direct of indirect voor de taal-beheersing van de leerlingen nuttig zijn. Oefent mendaarentegen bijv. met logiblokken, en zou het hier-aan geleerde geen wendbaarheid vertonen naar hetomgaan met anderssoortig materiaal, dan bereiktmen geen enkel nuttig effect. Om het risico van het tweede alternatief te ont-lopen, kiezen verschillende

onderzoekers dan ookvoor het eerste. Wij zien dit bijv. bij de Oosteuro-pese onderwijsexperimenten in basis- en kleuter-school die onder leiding van Davydov en van Lomp-scher plaatsvinden. Davydov onderscheidt zichdaarbij nog van Lompscher doordat hij in gelijkemate op twee fronten optreedt: immers in zijn expe-rimenteerscholen werkt hij met nieuwe op denk-ontwikkeling gerichte programma's voor de gram-matica van de moedertaal en voor het rekenen (ofjuister: de basisschool wiskunde). Lompscher kiestvoor de vakken moedertaal, wiskunde en heemkun-de, maar legt het accent op het moedertaalonderwijs.Hij heeft daarnaast een speciale strategie ontworpenom de wendbaarheid van de verworven leerresulta-ten buiten het vakgebied te bevorderen, om m.a.w.de leerlingen het verband te doen zien tussen dedenkhandelingen die ze bij de verschillende vakkenhebben geleerd. Kort gezegd komt deze strategie erop neer, datin de eerste klas begonnen wordt met het aanlerenvan bepaalde operaties als het relateren van ding eneigenschap, van geheel en deel enz. (hierover straksmeer), maar met de nadruk op het

handelen aanhet materiaal van het concrete vakgebied. In dederde klas, als dergelijke operaties uitvoerig binnenverschillende vakken en aan verschillende objectenbinnen die vakken getraind zijn, volgen dan z.g.'operatielessen' waarin de geleerde operaties in hetmiddelpunt gesteld worden. Het idee is, dat deleerlingen daardoor meer bewust worden van huneigen denkactiviteiten, waardoor ze beter in staatzullen zijn de geleerde operaties op eigen initatiefen op hoger niveau aan te wenden. Uit het voorgaande blijkt, dat Lompscher als dete onderwijzen algemene en fundamentele denk-handelingsstructuren een systeem van mentaleoperaties beschouwt, waartoe hij behalve de reedsgenoemde o.m. ook rekent het vergelijken, het or-denen, het abstraheren, het generaliseren en hetclassificeren (Lompscher t.a.p. biz. 34 e.V.). Dit zijndus strikt formele categorie??n die men op alle ni-veaus van denken tegenkomt, en die al naar hunbelichaming op die verschillende niveaus ook allegradaties van moeilijkheid kunnen vertonen. Lomp-scher ziet dit natuurlijk zelf ook, en hij stelt daarom,dat met dergelijke verschillen in 'objektive

An-forderungsstruktur' bij het onderwijzen van denk-operaties rekening moet worden gehouden in diezin, dat de Anforderungsstruktur (de door de denk-inhouden bepaalde moeilijkheidsgraad) stelselmatigwordt opgevoerd. De leerlingen leren dus niet in eenbepaalde fase van het onderwijs eens en voor altijdabstraheren, classificeren enz., maar ze leren dezeoperaties telkens opnieuw aan complexere opgavenen nieuwe inhouden te voltrekken. Het zou hier te ver voeren om Lompschers theorievan het leren denken grondig te onderzoeken. Wijwillen echter als onze mening uitspreken, dat Lomp-scher door de keuze van het systeem van z.g. funda-mentele operaties van het denken niet aan het gevaaris ontkomen van een afglijden naar logische in plaatsvan psychologische categorie??n (waarvan hijzelf o.i.terecht Piaget beschuldigt). Om uitspraken te doenover de structuur van voor het denken in psycholo-gisch opzicht fundamentele handelingsstructuren iseen psychologische analyse nodig van de beoogdeleerresultaten. Naar onze overtuiging is een derge-lijke psychologische analyse juist ook voor het reali-seren van

didactische doelstellingen noodzakelijk.Wij moeten het denken ??p verschillende vakgebie-den onderzoeken op de erin optredende handelings-structuren, en ons vervolgens de vraag voorleggen,door welke achtereenvolgende stappen die hande-lingsstructuren in het onderwijs zouden zijn op tebouwen. In die zin moeten wij dus werken aan hetopbouwen van een stelsel van leerhi??rarchie??n in dezin van Gagn?Š (1970), echter ontdaan van diensbehavioristische vooroordelen en gebaseerd op eenmodel van cognitief handelen dat onderwijskundigmeer adequaat is. Dit is niet alleen een aangelegenheid voor empi-risch onderzoek, maar er is nog veel theoretischvoorwerk te doen. Psychologische analyse van be-oogde leerresultaten en constructie van leerhi??rar-chie??n op basis daarvan zijn activiteiten waarvan 366



??? 'Leren denken' anno 1975 ons wel voorbeelden bekend zijn (niet alleen bijGagn?Š maar vooral ook uit de Russische psycholo-gie waar het idee van geschakelde opbouw vanonderwijsleerprocessen op het cognitieve terreinzeer verbreid is; vgl. Davydov en ook Gal'perin),maar waarvoor zover ons bekend nog niemand ge-poogd heeft een systematische theorie te ontwerpen,die de valkuil van logicisme ontgaat. In een vroegere publikatie hebben wij getrachteen eerste bijdrage te leveren tot de oplossing vandit probleem, niet voor het onderwijs in het alge-meen, maar voor het leren denken op het niveau vande basisschool (Van Parreren, 1974). Onze - voor-lopige - conclusie luidde daar, dat leren denkendenktechniek' en 'denkinstrumentarium' zal moe-ten omvatten, waarbij wij het onderwijs in denk-techniek weer uiteengelegd hebben in het onderwijsvan algemene probleemanalyse-techniek, van heu-ristische regels in engere zin, en van algoritmenÂŽ.Daarnaast moet de leerling, om goed te kunnendenken, uiteraard beschikken over een denkinstru-mentarium, d.w.z. de begrippen, principes, wetten,stellingen enz. die

de eigenlijke vakinhouden vor-men. Nu kan men op de basisschool niet direct ophet aanleren van de denktechnische aspecten af-koersen. Behalve dat voor deze denktechnischehandelingsstructuren ook geldt, dat ze alleen ge-bruikt en dus ook geleerd kunnen worden indien zebelichaamd worden in handelingen aan bepaaldmateriaal, veronderstelt bovendien het handelen opbasis van een heuristische of algoritmische regel debeheersing van meer elementaire denkactiviteiten.E?Šn zo'n meer elementaire activiteit (die dus in eenleerhi??rarchie aan het werken met heuristieken ofalgoritmen vooraf moet gaan) is ook in de genoemdepublikatie aan de orde geweest. Deze hebben wij al-daar geformuleerd als het kunnen opstellen enopereren met mentale modellen van min of meeromvangrijke handelingen. Pas als kinderen eenmodel van een uit te voeren handeling 'in hunhoofd' kunnen houden zijn zij in staat in hun denkenVan regels te profiteren. Het aspect van de planningVan de uit te voeren handeling - hetgeen een typischkenmerk van het intentionele als tegenstelling tothet spontane of impulsieve handelen vormt -

zalÂŽerst tot ontwikkeling moeten worden gebracht.Wij zien, dat de theorievorming op het gebied vanhet leren denken uitmondt in die van de cognitieveOntwikkeling; het planningsaspect vormt uiteraardslechts ?Š?Šn aspect van de denkontwikkeling. Vanuitde doelstelling leren denken wordt de cognitieveOntwikkeling echter niet beschouwd als een zichspontaan voltrekkend gebeuren, maar als een zichonder min of meer systematische be??nvloeding vol-trekkend geheel van processen. 3. De artikelen in het themanummer Tot slot nog een enkel woord over de hierna volgen-de artikelen. Elshout (Universiteit van Amsterdam)houdt zich bezig met wat wij hierboven het denk-technische aspect van het leren denken hebben ge-noemd, en gaat er daarbij vanuit, dat dit niet 'enbloc' kan worden aangepakt, maar dat uitvoerigaandacht zal moeten worden besteed aan de vari??teitvan de problemen waarmee de denker - die hij inzijn artikel gelijkstelt met de probleemoplosser -kan worden geconfronteerd. Nodig is daarom eenindeling van problemen naar typen; en hiervoorheeft men weer behoefte aan een criterium

volgenshetwelk de indeling kan worden gemaakt. Evenalswij in de vorige paragraaf hebben gedaan, legtElshout daarbij de nadruk op het belang van eenpsychologisch criterium. Met het oog op het ont-wikkelen van een strategie voor het leren oplossenvan problemen moet men, aldus Elshout, bij hetmaken van een indeling niet uitsluitend afgaan opobjectieve kenmerken van de opgaven, maar moetmen trachten door te dringen in de aard van demoeilijkheden waarmee de oplosser bij verschillend-soortige opgaven wordt geconfronteerd. Dezemoeilijkheden tracht hij te vertalen in termen vanprocessen waardoor ze kunnen worden overwonnen,d.w.z. in oplossingshandelingen en handelings-voorwaarden. De schrijver behandelt deze stelling vervolgensexemplarisch aan twee typen van opgaven. Heteerste type omvat o.m. de van oudsher bekenderedactiesommen, waarbij in tekstuele vorm eenaantal mededelingen worden gedaan over een standvan zaken - ten dele van kwantitatieve aard - waar-na aan de leerling wordt gevraagd hoe het staat metbepaalde aspecten van dezelfde stand van zaken,waarover directe

mededelingen ontbreken. Een enander moet dan door beredenering en berekeningworden gevonden. Elshout laat zien, dat de kern-moeilijkheid bij dit type problemen erin bestaat,dat de oplosser uit de hoeveelheid van diverse enten dele niet altijd doorzichtig geformuleerde in-formatie, een ordelijk beeld, een juiste voorstelling(representatie) van de stand van zaken moet op-bouwen. Beschikt hij eenmaal over deze ordelijkeen correcte voorstelling - die de vorm van een teke-ning of schema kan maar niet hoeft aan te nemen -dan is daaruit vervolgens het gevraagde op de daar-toe aangewezen plaats te vinden en af te lezen. Men 367



??? C. F. Van Parreren kan in het artikel nalezen, wat zoal het opbouwenvan de voorstelling van de stand van zaken kanbemoeilijken, terwijl Elshout ook enkele suggestiesdoet voor de wijze waarop men met het oog opleren denken hierop kan aangrijpen. Met de analysevan een tweede probleemtype sluit Elshout zijnbeschouwing af. In het hierop volgende artikel wordt de opzet vaneen onderzoek besproken, dat aan de Vrije Universi-teit wordt uitgevoerd op het terrein van computer-gestuurd onderwijs. Hoewel het artikel een indrukgeeft van de wijze waarop van de computer tenbehoeve van onderwijs in het probleemoplossengebruikgemaakt kan worden, ligt de nadruk vooralop de aard van de in het onderzoek gebruikte onder-wijsprogramma's. Het onderzoek van De Leeuwheeft echter geen betrekking op de vari??teit van dete onderwijzen inhouden, c.q. probleemtypen, maarhoudt zich bezig met het 'hoe' van het onderwijs-leerproces. De denkopgave die De Leeuw het uit-voerigst bespreekt is uit de geschiedenis van hetonderzoek naar het leren denken bekend: het is hetaanvullen van getalrijen, waarmee ook al in de

doorSelz geleide onderzoekingen werd ge??xperimenteerd.Voor het onderwijs hierin heeft De Leeuw echtertwee sterk verschillende procedures ontwikkeld, diein details worden beschreven. In de ene procedurewordt door systematische sturing een algoritmeaangeleerd, waardoor de problemen van het aan-gegeven type kunnen worden opgelost. Het andereprogramma is meer banend van karakter en trachtde leerling tot een heuristische aanpak te brengen.De onderzoeksopzet is zodanig, dat ook kan wordennagegaan in hoeverre de twee procedures voor- ennadelen vertonen als het gaat om een bredere ofsmallere klasse van problemen (bij getalrijen kan ditgemakkelijk gevarieerd worden door het invoerenvan meer of minder principes waarop de rijvoort-zetting berust). Aan de bespreking van de onder-zoeksopzet gaan enkele theoretische beschouwingenvooraf, alsmede een discussie over de methodologievan onderzoek met betrekking tot de dimensie stu-ren - banen. Voorts gaat de schrijver kort in op deevaluatie van dit soort programma's op het puntvan wendbaarheid van de betrokken leerresultaten.De vraag hoe

men de resultaten op wendbaarheidkan toetsen komt hierbij kort aan de orde. In het derde artikel worden aan de hand van ver-richt onderzoek overeenkomst en verschil tussenheuristieken en algoritmen uiteengezet. Tevenswordt ingegaan op de relatie tussen het functionerenvan deze denktechnische regels en het functionerenvan de kennis (het denkinstrumentarium) bij hetoplossen van problemen. Vervolgens komen eenaantal problemen^.aan de orde die rijzen bij hetonderwijzen van algoritmen, resp. heuristieken.Een en ander wordt besproken aan de hand vaneen ouder, in het Westen tot nu toe niet gepubliceerdonderzoek van de Rus Landa, alsmede een aantalexperimentele onderzoekingen van leden van deUtrechtse groep. Zoals reeds is vermeld is in dit themanummer ookeen artikel opgenomen van Venger, waarin eenRussische visie op het ontwerpen van toetsen voorde cognitieve ontwikkeling wordt uiteengezet.Venger geeft aan, op welke punten zijn werkwijzebij de toetsontwikkeling verschilt van de in deWestelijke psychometrica gebruikelijke. In de eersteplaats wordt de cognitieve ontwikkeling beschouwdals

een proces waarin telkens kwalitatieve nieuw-vormingen optreden (in dit opzicht zijn de Sovjet-psychologen het geheel eens met Piaget), dus als eendiscontinu gebeuren en niet als het continu toe-nemen van een grootheid als intelligentieleeftijd ofiets dergelijks. Toetsen moeten dus aan het lichtbrengen over welke typen van handelingsstructurenhet kind wel en over welke het niet of niet zelfstandigbeschikt. Dit schijnt te leiden tot de conclusie, datalleen kwalitatief-diagnostische toetsen in aanmer-king komen. Venger wil echter meetinstrumentenontwikkelen die collectief gebruikt kunnen wordenen leiden tot een kwantitatieve score of scoreprofiel.Hij beschrijft nu een ingenieuze procedure om eentoets te ontwikkelen die aan al deze eisen voldoet.Kort gezegd komt deze hierop neer, dat hij de toetszodanig via vooronderzoek en ijkingsprocedureconstrueert, dat men op de score die het kind voorzijn prestaties (aantal keren goed/fout) verkrijgt,een conclusie kan baseren ten aanzien van de op-lossingsmethoden, die het voor het leveren van dieprestaties heeft gevolgd. Dit geeft dan weer zicht ophet wel of niet bereikt hebben

van een bepaaldkwalitatief stadium in de ontwikkeling van cogni-tieve operaties. Over de statistische merites van hetdoor Venger beschreven proc?Šd?Š zullen deskundigenwaarschijnlijk het een en ander op, c.q. aan te mer-ken hebben. De doelstelling en de algemene wegwaarlangs Venger deze probeert te realiseren ver-dienen echter stellig de aandacht. Aan toetsen diezicht geven op de aard van de door het kind be-heerste denkoperaties is in het onderzoek van hetonderwijs in het algemeen grote behoefte (vgl. hier-over bijv. Landa in Van Parreren & Carpay, 1972blz. 290 e.V. en Rispens, 1973 en 1974). Noten 1. De term 'banend onderwijs' werd door ons ingevoerdals een equivalent voor het Amerikaanse 'discovery 368



??? 'Leren denken' anno 1975 learning'. Hierbij is uitgegaan van de overweging,dat bij het zelf laten ontdekken door de leerlingentoch altijd zekere aanwijzingen worden gegeven (eris altijd sprake van 'guided discovery')- Er wordt duswel degelijk onderwijs gegeven, maar dit onderwijstracht niet direct de leerprocessen bij de leerlingente sturen, maar 'een baan uit te zetten' waarbinnendeze zich in de gewenste zin kunnen ontwikkelen.Sturen en banen vormen overigens geen dichotomie,maar een gradatie: de mate van 'guidance' kanvari??ren. De mate van tolerantie voor fouten enafdwalingen die men de leerling toestaat, d.w.z.de breedte van de 'baan', gaat daarmee in omgekeerdezin op en neer. 2. Dat overigens ook op dit punt de opvattingen slechtslangzaam evolueren blijkt daaruit, dat ook Lompscher(1972, blz. 90) het nog noodzakelijk vindt te waar-schuwen voor de 'verabsolutering van het stofaspect'. 3. Deze onderscheiding wordt behalve in mijn publika-tie van 1974 ook toegelicht in het door mij geschrevenartikel in dit themanummer. Literatuur Bruner, J. S., The act of discovery. Harvard educ. Review 1961, 31,

21-32.Bruner, J. S., Toward a theory of Instruction. Cambridge (Mass.), 1966.Gagn?Š, R. M., The conditions of learning. London etc., 1970 (2nd. ed.).Kohnstamm, Ph., Over de 'vormende waarde'' der leer-vakken. Mededeling 16 van het Nutsseminarium,1929. Ook in : Keur uit het didactisch werk. Kohnstamm, Ph., Keur uit het didactisch werk. Gronin-gen, 1952 (2e druk). Landa, L. N., Diagnostiek en geprogrammeerde instruc-tie. In: C. F. van Parreren & J. A. M. Carpay,Sovjetpsychologen aan het woord. Groningen, 1972(blz. 290 e.V.). Lompscher, J., et al., Theoretische und experimentelleUntersuchungen zur Entwicklung geistiger F?¤higkeiten.Berlin (DDR), 1972. Parreren, C. F. van. Leren denken: een analyse van hetleerresultaat. Tijdschrift v. Opvoedkunde 1974, 20,100-114. Parreren, C. F. van (red.), Neerpelt 1975. Verslag van eenBelgischl Nederlandse studieconferentie gewijd aan on-derwijsproceskunde en didaxologie. Psychol. Lab. R.U.Utrecht. Prins, F. W., Een experimenteel-didactische bijdragetot de vorming van leerprestaties volgens denkpsycho-logische methode. Groningen, 1951. Rispens, J., Noot

over het gebruik van de term dia-gnostische toetsen, speciaal bij het onderzoek vankinderen met leermoeilijkheden. Memoreeks Onder-wijsresearch 1973, 1, no. 2, 6-8. Rispens, J., Auditieve aspecten van leesmoeilijkheden.Diss. Utrecht, 1974. Selz, O., Versuche zur Hebung des Intelligenzniveaus.Zeitschr. f??r Psychologie, 1935, 134, 236-341. Skowronek, H., Psychologische Grundlagen einer Di-daktik der Denkerziehung. Hannover, 1968. Tistaert, G., Denkend studeren. Tijdschrift v. Opvoed-kunde, 1962, 8, 321-379. 369



??? Samenvatting Een onderwijs-leertheorie van het oplossen van pro-blemen zal er rekening mee dienen te houden datproblemen een psychologisch heterogene verzamelingvan taken vormen. Hun diversiteit laat zich psycho-logisch beschrijven in termen van de probleem-op-lossingsmoeilijkheden die eigen zijn aan de vorm vanactiviteit, die wordt gevraagd, de aard van het pro-bleemmateriaal en de vorm van organisatie daarvan.Deze moeilijkheden bepalen in interactie de karak-teristieke moeilijkheid van een probleem. Twee voor-beelden worden gegeven van de wijze waarop eenmoeilijkheidsanalyse van een bepaald probleemtypede basis zou kunnen leggen van een psychologischgefundeerde onderwijsaanpak. In hun monumentale werk over het menselijk pro-bleemoplossen komen Newell en Simon (1972) totde slotsom dat er maar weinig over dit onderwerpkan worden gezegd dat werkelijk geldt voor allesoorten problemen en voor alle mensen. Wie zichvoor probleemoplossen interesseert moet bedachtzijn op vari??teit. Voor een theorie van het leren denken, het lerenprobleemoplossen behoort de kwestie van de

vari??-teit van de processen waarvoor we door instructieen training gunstige condities proberen te cre??reneen centraal punt te zijn. In het licht van deze vari??-teit is voor de instructie in probleemoplossen hetverhogen van het algemene probleemoplossings-niveau waarschijnlijk een slechts indirect realiseer-bare doelstelling. We zullen in eerste instantie moe-ten denken in termen van instructie die is gericht ophet oplossen van soorten problemen. Het is gezien het probleem van de vari??teit duide-lijk dat een theorie over leren denken zeer gebaatzou zijn met een systematische psychologische in-deling van de menigvuldigheid van intellectueleproblemen waarvoor mensen kunnen worden ge-plaatst. Onder een psychologische indeling (er zijnuiteraard andere indelingsgronden denkbaar) zullenwe hier er een verstaan die denkopgaven beschrijften indeelt in termen van de procesvariabelen (bijv.geheugenruimte) die bepalend zijn voor het al ofniet succesvol verlopen van het oplossingsproces. Op zoek naar een dergelijke indeling kunnen weaanhaken bij recente ontwikkelingen in de intelli-gentieleer (cf. Elshout, 1975). We

zien daar eenstreven om menselijke intellectuele basis-vaardig-heden, zoals gemeten met intelligentietests, te be-schrijven in termen van de karakteristieke moeilijk-heden op het overwinnen waarvan deze vaardig-heden zijn toegespitst. Daarbij wordt geprobeerdvoort te bouwen op wat is bereikt door de klassiekeintelligentie-theoretische benadering, die probeerthet optreden van statistische onderscheidbaarheidtussen met tests gemeten vaardigheden te voorspel-len vanuit de objectieve kenmerken van de opgaven(bijv.: Guilford en Hoepfner, 1971). De huidigeaanpak gaat echter een stap verder, omdat wordtgestreefd naar een vertaling van de objectieve taak-kenmerken in t&akeisen. Een voorbeeld: het is algemeen bekend dat op-gaven met zgn. zinloze woorden moeilijker zijn dananaloge problemen met gewone woorden. Minderalgemeen bekend, maar evenzeer een feit, is datdegenen die goed zijn in het uitvoeren van opgavenmet zinloze woorden niet noodzakelijk ????k degenenzijn die uitblinken bij analoge taken met gewonewoorden. De klassieke theorie concludeert daaruit (terecht)dat we te maken hebben met

twee verschillendevaardigheden, de ene relevant voor zinloos, deandere relevant voor zinvol materiaal. Maar watbetekent dat psychologisch? Hoe onderscheidt dewijze waarop zinloos materiaal het informatie-ver-werkende systeem belast zich van de wijze waaropzinvol materiaal dat doet? Wat is er zo anders,kwalitatief, dat er zelfs van verschillende vaardig-heden sprake kan zijn? Als een probleemtype psychologisch gezien eigeneisen stelt, het ons op een eigen manier moeilijkmaakt, noemen we deze eisen de karakteristiekemoeilijkheden voor het betreffende probleemtype.Een beschrijving van probleemtypen en van de Instructie in probleemoplossen en de moeilijkhedenin het denken J. Elshout, Instituut voor Cognitie Onderzoek, Universiteit van Amsterdam 370 pedagogische studi??n 1975 (52) 370-376



??? Instructie in probleemoplossen en de moeilijkheden in het denken daarmee corresponderende vaardigheden in termenvan karakteristieke moeilijkheden is duidelijk eenveeleisender onderneming dan een beschrijvingvanuit de objectieve taakkenmerken, maar daarstaat een beduidende winst aan bruikbaarheid tegen-over. Ik hoop dat te laten zien. Het zou in dit bestek te ver voeren om een uit-gebreid overzicht te geven van wat er tot dusver,uitgaande van de klassieke theorie, inzonderheidGuilford's 'Structure of Intellect model', gedaan isaan theorievorming over de karakteristieke moei-lijkheden in het denken. We zouden daarmee ookonze doelstelling van dit moment voorbijschieten,die is te laten zien op welke wijze een psychologischeindeling vruchtbaar kan zijn voor het denken overleren denken. We beperken ons daarom tot tweeVoorbeelden. Van de diverse onderscheidende kenmerken diede intelligentietheorie (voor ons dus Guilford, 1967en Guilford en Hoepfner, 1971; daarnaar zij ver-wezen voor nadere d?Štails) bij haar indeling hanteertbetreft er ?Š?Šn de aard van de activiteit die van deprobleemoplosser

wordt gevraagd. Vijf hoofdvormen van activiteit worden onder-scheiden, wij beperken ons hier tot de twee vormendie in de gekozen voorbeelden te pas komen: deyorm die 'cognitie' wordt genoemd en de vorm diedivergente produktie' wordt genoemd. Wat zoudende karakteristieke moeilijkheden van deze tweeVormen zijn? We kunnen cognitie heel wel vertalenniet begrijpen. Nu kunnen we ons moeilijk een denkopgave in-denken waarbij begrijpen g?Š?Šn rol speelt, maar hetblijkt dat de aan begrijpen eigen moeilijkheden pasdominant worden, wanneer de kern van de opgaveeruit bestaat dat de persoon in zijn zgn. werkgeheu-gen een correcte representatie van een situatie moetVormen. De te representeren situatie wordt daarbijeen zodanige wijze aan de probleemoplosser(P-o.) gepresenteerd, in woorden, tekeningen, e.d.dat 'het hem teveel is". Zijn werkgeheugen kan aldeze informaties niet bevatten. Toch wordt de^ognitietaak daarmee nog geen geheugenopgave(een andere categorie uit het indelingssysteem),omdat nl. het teveel absoluut is: er is zodanig teveel^at het er niet veel toe doet of de p.o. een wat grotere

kleinere geheugencapaciteit heeft. De enige uit-leg voor hem is om te proberen de golf informatiesdie binnenkomt te condenseren tot nieuwe, rijkereinformaties, d.w.z. z?? te coderen dat er geen infor-matieverlies optreedt. De gevraagde representatieVan de situatie is de eindterm van het condensatie-Proces. De validiteit van deze representatie wordtdan getoetst door bepaalde vragen over de situatiete stellen, dat is de nominale opgave. Men denke bijwijze van voorbeeld aan de klassieke redeneersom. Behalve door het aantal informaties gewoonfysiek te vermeerderen, zijn er nog tal van anderemanieren bekend, o.a. bij testmakers, om de situatievan 'teveel om te bevatten' te realiseren. Doeltref-fend is o.a. om informatie weg te laten die voor dep.o. habitueel het aanknopingspunt (de cue) zouvormen voor het te binnen brengen van de conden-serende mogelijkheden waarover hij beschikt. Weg-laten van informatie kan leiden tot een doorsnijdenvan de verbinding tussen informatie en habituelecodering. De herkenning wordt bemoeilijkt. Somskan men met het toevoegen van informatie hetzelfdebereiken. Bekend is ook

de presentatie vanuit eenongewoon perspectief of van een ongewone be-schouwingsafstand, bijv. van heel dichtbij. Een zelf-de effect, het verminderen van de beschikbaarheidvan geschikte condenserende cognitieve structuren,zoals begrippen, principes, schema's die de p.o. wel'ergens' voorradig heeft - laat zich bereiken doormanipulatie van het abstractieniveau. Dat opgavenmoeilijk gemaakt kunnen worden door aanschouwe-lijke en, meer algemeen gezegd, exemplarische in-formatie achter te houden, is algemeen bekend. Webrengen de p.o. daarmee weer in een situatie waarinde voor hem gebruikelijke en dus makkelijke koppe-lingen tussen ruwe informatie en de schema's waarindeze kan worden thuisgebracht zijn verbroken.Maar hetzelfde effect kan soms even goed wordenbereikt door een ongewoon concrete presentatie,die de persoon, die met een meer abstracte presen-tatie geen moeite zou hebben gehad, zich laat ver-liezen in allerlei details die hem niets (algemeens)zeggen: hij ziet door de bomen het bos niet meer. De cognitie van semantische systemen De volgende opgave is een cognitie-opgave:

Jan isminder oud dan Piet en Klaas is jonger dan Jan.Wie is de oudste, wie de jongste van de drie? Ditsoort opgaven, zgn. lineaire syllogismen - in denk-psychologisch onderzoek veel gebruikt - is metcognitie-opgave echter nog onvoldoende getypeerd.Dwars op de onderscheiding in soort activiteit (be-grijpen, onthouden e.d.) wordt nl. in de intelligentie-theorie nog onderscheiden naar het soort informatiewaar het probleem op betrekking heeft (figuraal,verbaal e.d) en dwars d?¤?¤r weer op wordt onder-scheiden naar de vorm van de probleeminformatie(losse eenheden, klassen, systemen e.d.). Lineairesyllogismen, zoals er hierboven een als voorbeeld is 371



??? J. Elshout gegeven, zijn duidelijk verbaal van inhoud; ze blij-ven dat overigens ook wanneer we termen als ouderen jonger vervangen door de algebra??sche symbolenvoor groter en kleiner. Wat betekent het wanneerwe een probleem kunnen klassificeren als 'verbaal'?Volgens de theorie van de karakteristieke moeilijk-heden betekent dat dat de psychologische moeilijk-heden die voortvloeien uit de activiteitsvorm eenverbijzondering ondergaan in de richting die eigenis aan verbale (ook wel: semantische) informatie.Dat eigene van verbale informatie wordt gezochtin de meerduidigheid ervan. Natuurlijke taaluitingenzijn ambigu, omdat de taal een beperkt systeem isdat toch een onbeperkte vari??teit van situaties moetkunnen representeren. Voor iedere afzonderlijkesituatie is wat men er van zegt te ruim, voor teveelduidingen vatbaar. Wanneer het om probleemop-lossen gaat en dus exactheid moet worden bereikt,worden we door de in natuurlijke taal gepresen-teerde gegevens voor een soms formidabele in-perkingsopgave geplaatst en de regels voor datinperken tot wat wordt bedoeld en niets anders zijnzelf onduidelijk

en bovendien niet of nauwelijksformuleerbaar (behalve misschien voor psycholin-guisten). De meerduidigheid van de taal compliceertde situatie bij het cognitieprobleem op eigen wijze. Dat in het gegeven lineaire syllogisme verschillen-de uitdrukkingen worden gebruikt ('jonger' en'minder oud') voor dezelfde relatie is typisch voorhet cognitieprobleem: het representeren van dezetwee relaties op ?Š?Šn uniforme dimensie wordt er opzijn minst door vertraagd. De te grote ruimte dienatuurlijke termen bieden voegt aan het 'teveel omte bevatten' echter nog toe. In het correcte taal-gebruik zegt men immers alleen dat A 'jonger' isdan B wanneer A ook in feite jong is, terwijl iemandalleen 'minder oud' mag worden genoemd wanneerbeide personen in de vergelijking oud zijn. De gebruikte termen verschaffen dus een surplusaan informatie, dat de gecompliceerdheid van desituatie nog verder vergroot. In de terminologie van de intelligentietheorieheeft de informatie die bij het lineaire syllogismebegrepen moet worden het karakter van een systeem.Bedoeld wordt een samenhangend geheel van rela-ties tussen termen - in ons

voorbeeld tussen de leef-tijden van de drie jongens. De eigen moeilijkhedendie het begrijpen van semantische informatie bieden,worden door het systeem-karakter van wat er be-grepen, d.w.z. valide gerepresenteerd moet worden,nog verder verbijzonderd en wel op de volgendewijze. Vele lezers, daar ben ik zeker van, zullen een'sinking feeling' krijgen wanneer ze in de krantlezen dat van een bepaald bedrijf de winst gedaaldis van 2 naar 1 procent van de omzet, maar dat ergelukkig toch een hoger dividend kan worden uit-gekeerd omdat de winst in guldens met 100 procentis toegenomen. We kunnen er een denkopgave vanmaken door te vragen naar de mate waarin de omzetis gestegen. Wat is hier de moeilijkheid? Het is o.i.dezelfde moeilijkheid die kinderen (bijv. 8 jr.) onder-vinden wanneer ze bij een lineair syllogisme te horenkrijgen dat A jonger is dan B en ouder dan C. Datk?¤n niet: mensen kunnen niet oud en jong tegelijkzijn! Winsten kunnen niet dalen terwijl ze stijgen!Er kunnen niet meer auto's dan Volkswagens zijn,want op het plaatje dat juffie laat zien staan immersduidelijk meer Volkswagens (dan andere

auto's??!). De karaktestieke moeilijkheid lijkt hier te zijn dathet systeem zich manifesteert op een wijze die inaanvankelijke codering door de probleemoplosserinnerlijke tegenstrijdigheden vertoont. Het k?¤n niet,en zo blijft de eenheid van het systeem verborgen.De complexiteit van de presentatie en de ambigu??teitvan de taal werken het tekort schieten van de aan-vankelijke representatie in de hand, maar het is eigenaan systemen dat ze zich kunnen manifesteren opeen wijze die oppervlakkig gezien innerlijk strijdig,althans verwarrend is. We hebben getracht de kernmoeilijkheden te be-schrijven van wat volgens de intelligentietheorie ?Š?Šnsoort probleem is: de cognitie van (het begrijpenvan) semantische systemen, een basisprobleemwaarvan het lineaire syllogisme een bepaalde ver-bijzondering is naast vele andere. Wat kunnen we nu Ieren uit deze ene analyse ov?¨rhet leren oplossen van dit soort problemen? Instructie in de cognitie van semantische problemen Probleemoplossen is een produktief proces. Deprobleemoplossende helpt zich zelf over een lacunein zijn onderwijs en ervaring heen: hij doet iets wathij niet

kan, althans niet goed kan, door verstandiggebruik te maken van wat hij w?Šl kan, weet, enz.Dergelijke lacunes zullen er altijd blijven, bij ieder-een; de mogelijkheid om door onderwijs de wereldte ontproblematiseren is principieel beperkt. Helprimaire doel van onderwijs in probleemoplossen(van alle goede onderwijs?) is dan ook niet dat dedenkopgaven A, B en C die eerst problemen zijndat niet meer zullen zijn, maar om er voor te zorgendat de leerling moeilijker opgaven langs de weg vanhet probleemoplossen aan kan dan nu het geval is.Dat betekent onvermijdelijk dat we in de loop vanhet instructieproces sommige opgaven, bijvoorbeeld 372



??? Instructie in probleemoplossen en de moeilijkheden in het denken A, B en C voor de leerling zullen ontproblematise-fen, maar de toets voor de waarde van de instructie's of we er in geslaagd zijn de grens te verschuiven,waar voorbij de leerling probleemoplossend, doorverstandig gebruik te maken van wat hij w?Šl kan enweet, zijn doel weet te bereiken. We nemen moei-lijkheden weg met het oogmerk de leerling in staatte stellen grotere moeilijkheden zelfstandig te over-winnen. De taakanalyse van het probleemtype cognitievan semantische systemen, ons eerste voorbeeld,biedt allerlei aanknopingspunten voor onderwijs,allereerst met betrekking tot de werkwijze. Indiendoor de aard van het probleem de beperkte capaci-teit van het werkgeheugen een moeilijkheid gaatopleveren, is het verstandig om meer gebruik temaken van wat wordt genoemd het externe geheu-Sen: kladblaadjes, het schoolbord e.d. Ook op nietexterne memotechnische hulpmiddelen moet menS-ttent leren zijn. Stel bijvoorbeeld dat we de leef-tijden van Piet, Jan en Klaas door letters moetenVervangen, dan komen P, J en K daar meer voor

inaanmerking dan X, Y en Z, enz. De aanpak dientVerder in het teken te staan van het niet teveel te-gelijk; er moet een arbeidsverdeling in de tijd zijn,zodat men zich in iedere volgende stap met minderâ€?nformatie behoeft bezig te houden, in ieder geval"iet met m?Š?Šr. Slechte oplossers bij redeneersom-opgaven ziet men zichzelf in het moeras helpendoordat zij in de hoop meer zicht op de situatie tepijgen 'maar eens iets uitrekenen'. Dat zij dit doenIS zeker niet de primaire oorzaak van hun falen,maar het is w?Šl een van de oorzaken van hun blijventalen, want iedere bewerking die niet de probleem-Segevens blijvend condenseert, vergroot de infor-matielast alleen maar. Het klinkt triviaal,''maar niets vergemakkelijkt de'Cognitie van semantische systemen waarschijnlijk"leer dan het ter beschikking hebben van de begrip-Pen, regels, principes waarmee deze systemen inpnze cultuur worden gerepresenteerd. De reductie inmformatielast die 'kennis van zaken' geeft, kanenorm zijn, zoals o.m. blijkt uit het werk van Jong-"lan (1968) over het inprentingsvermogen vantneester-schakers, die een ingewikkelde schaak-stelling

binnen 5 seconden in het hoofd hebben;"laar het moet dan wel geassimileerde kennis zijn,Want als we de kennis a.h.w. eerst nog moeten op-doeken ('dat is zo'n som met zoveel vergelijkingen zoveel onbekenden, hoe gaat dat ook weer.')betekent dat alleen maar een vermeerdering van degeheugenbelasting. ^e houden ons hier niet bezig met de didactiek"^an het denk-onderwijs maar het lijkt van grootbelang dat er didactisch rekening mee wordt ge-houden dat in het typische cognitieprobleem destandaardrelatie tussen probleemgegevens (cue) enkennis (schema's) verbroken is, zoals beschreven,door het ontbreken van cues, door abstractere ofconcretere presentatie, etc. Het onderwijs zou flexi-biliteit van herkenning dienen na te streven. Leren denken zal, als het om de cognitie van se-mantisch materiaal gaat onvermijdelijk ook dienente betekenen: leren disambigueren. Het is leerzaamom te zien hoe de minder goede probleemoplosserdoor de duivel geleid lijkt te worden wanneer deambigu??teit van de probleemgegevens een keuzetoestaat: 'Een jongen van 40 kilo stond op ski's vantwee meter lang en ?Š?Šn

centimeter breed, hoeveelbedraagt de druk per vierkante centimeter druk-oppervlak?' De redactie van de opgave staat tweeoplossingen toe, afhankelijk of we er van uitgaandat de ski's elk d^n wel samen ?Š?Šn decimeter breedzijn. U geeft dat wellicht geen moeilijkheden, maarde slechte probleemoplosser maakt een goede kanserin te lopen. Een moeilijkheid van dit aspect vanhet leren denken is dat de regels voor het disambi-gueren moeilijk vallen te expliciteren (dat is ?Š?Šnvan de redenen waarom we computers nog nietkunnen laten vertalen). Zeker kinderen zullen dezekunst daarom, door voorbeelden en oefenen, op hetniveau van kunnen en niet van weten moeten ver-werven. Zoals gezegd versterkt de ambigu??teit van de ver-bale presentatie de moeilijkheden die eigen zijn aanproblemen over systemen. Wij volwassenen wetennatuurlijk allemaal dat een pond veren even zwaaris als een pond lood, maar wat is nu duurder, ?Š?Šnhectare ?¤ ?Š?Šn gulden de vierkante meter of ?Š?Šnmeter ?¤ 10.000 gulden? Even duur denkt u? Onjuisten een makelaar maakt die fout niet, die herkent diehectare onmiddellijk als een

spotkoopje! De moei-lijkheid bij systemen is typisch dat in onze eerstecodering, nog voor we voor ons gevoel nog met hetprobleemoplossen zijn begonnen, het probleem zichop een verwarrende manier presenteert en juist dieverwarring staat door het beslag dat deze op hetwerkgeheugen legt het opbouwen van de correcterepresentatie in de weg. Goed onderwijs in de be-grippenwereld van de semantische systemen (druk,massa, evenredigheid, enz.) kan ons uiteindelijk uitdit soort moeilijkheden helpen, maar daar is weinigmee gezegd, want dezelfde moeilijkheden doen zichnatuurlijk juist voor bij het verwerven van deze be-grippen. Een meer directe bijdrage kan hier wordengeleverd door instructie die aangrijpt daar waar hetbegrijpen van semantische systemen eigenlijk be-gint: de aanvankelijke, na??eve, op uiterlijkheden 373



??? J. Elshout afgaande, ongedifferentieerde codering. Deze moetde kans niet worden gegeven om verwarring testichten. Dat is de functie van de alternatieve re-presentatiemogelijkheden waarin kinderen bij be-paalde onderwijssystemen in worden ge??nstrueerd:tellen, meten, in tekening of in visuele voorstellingbrengen van de gegevens en niet te vergeten: doen,d.w.z. zelf daadwerkelijk uitvoeren van de operatiesdie verbaal zijn beschreven. Al deze representatie-technieken beschermen ons, naast dat zij vaak hetwerkgeheugen direct ontlasten, tegen de fouten diede na??eve codering in de hand werkt. Tot zover de cognitie van semantische systemen.Als het goed is bent u er door het voorgaande vanovertuigd geraakt dat een psychologische taak-analyse in termen van karakteristieke moeilijkhedenvruchtbaar kan zijn voor het denken over lerendenken. Wellicht bent u wat teleurgesteld dat ditene voorbeeld (let wel, het ging hier nog maar over?Š?Šn van de vele probleemtypen die de intelligentie-theorie onderscheidt) u niet m?Š?Šr geleerd heeft,meer wat u nog niet wist. Dat ligt echter aan de keusvan het voorbeeld. De

cognitie van semantischesystemen speelt nu eenmaal van oudsher een centra-le rol in ons onderwijs (al is de term wellicht on-bekend) en het zou wel gek zijn wanneer de genera-ties van onderwijskundigen die zich ermee bezighebben gehouden veel zouden hebben overgelatenom door ons als iets geheel nieuws ontdekt te wor-den. De pretentie was dan ook niet het presenterenvan iets geheel nieuws, doch het plaatsen van hetbekende in het perspectief van een psychologischeverklaring. De divergente produktie van semantische eenheden Dat verrassingen vanuit dit perspectief bepaaldniet uitgesloten zijn demonstreert mogelijk de nuvolgende analyse van een geheel ander' type pro-bleem: de divergente produktie van semantischeeenheden. In het gewone leven komt dit probleem-type doorgaans niet zelfstandig voor, doch is hetingebed in een meer complexe opgave. In het labo-ratorium laat de divergente produktie van seman-tische eenheden zich echter zeer wel isoleren, bijv. inde vorm van de volgende opgave: noem zoveelmogelijk ... Op de plaats van de stippeltjes kandan bijvoorbeeld staan 'beroepen',

'Nederlandsespoorwegstations' of 'dingen die meestal rood zijn'.De gevraagde activiteitsvorm is hier duidelijk eenandere dan bij cognitie-opgaven. Er valt niets te be-grijpen, de taak lijkt heel eenvoudig, zelfs nauwelijksproblematisch, maar dat laatste is schijn. Bij hetproduceren van veel verschillende informaties, in ditgeval betekenishebbende eenheden die grofweg aanhetzelfde signalement voldoen, doet zich wel degelijkeen niet te onderschatten moeilijkheid voor, nietzozeer in het begin als wel later in het proces. Deproduktie, bijv. van namen van rode dingen, begintmeestal snel en wordt dan steeds trager en we plegendan op een bepaald moment te zeggen dat we er'niet meer weten' terwijl het volstrekt zeker is datwij er veel m?Š?Šr weten dan we tot dan toe hebbengeproduceerd. Waarom dat 'opdrogen'? De karak-teristieke moeilijkheid is hier dat we uitgaand vaneen bepaald signalement informaties uit ons geheu-gen moeten opdiepen die we niet onder dat signale-ment (bijvoorbeeld expliciet als leden van de familievan rode dingen) verworven hebben. De aanvanke-lijke produktie geldt meestal zaken waarvoor

datjuist w?Šl geldt, bijv. omdat we ze geleerd hebben alsvoorbeelden van dingen met de gevraagde eigen-schappen: zo rood als bloed, als een biet, als eentomaat, als vuur, enz. Als deze voorraad is uitgeputbegint pas het eigenlijke probleem van het evocerenvan informatie met behulp van een ander signale-ment, andere cues dan we gewoonlijk zouden ge-bruiken om ons deze te binnen te brengen. De eigenaardigheden van het informatiemedium,bij deze opgave opnieuw de taal, en van de vormvan de informatie, hier die van eenheden, verbijzon-deren de karakteristieke moeilijkheid van de diver-gente evocatie. De psychologische moeilijkheid methet intellectueel omgaan met eenheden ligt bij hetbewaren van die eenheid, d.w.z. van een bepaaldeinvariantie onder een grote en onvoorspelbare me-nigvuldigheid van perspectieven en aanbiedingsvor-men. Als psychologen een van hun zeven wereld-wonderen zouden mogen noemen dan zou het be-waren van de eenheid er zeker bij zijn. De meerdui-digheid van de taal speelt op deze constantiemoei-lijkheid op eigen wijze in. Als het om eenheden gaatmanifesteert zich

de meerduidigheid van semanti-sche informatie niet in echte dubbelzinnigheid, zoalsdie van het woord 'was', of in fuctionele meerzinnig-heid (een baksteen is een bouwelement, maar jekunt er ook mee schrijven), maar in kleinere of gro-tere door de context bepaalde variaties in dat watterwille van het in stand houden van de eenheidjuist invariant zou dienen te zijn. Het invariantekrijgt daardoor het karakter van een niet zo precieste bepalen familietrek en in de situatie die om diver-gente produktie vraagt gaat het dan bovendientypisch om een familie (bijvoorbeeld die van rodedingen, allemaal op een verschillende manier rood),waarvan de leden (bloed, vuur, enz.) elk op zich ookweer meer het karakter hebben van families dan van 374



??? Instructie in probleemoplossen en de moeilijkheden in het denken hechte eenheden. Er bestaan immers allerlei soortenvuur, soms blauw i.p.v. rood, enz. Instructie in divergente produktie van semantischeeenheden Het lijkt duidelijk dat men nooit veel exemplarenvan een klasse kan evoceren als men er om te begin-nen niet veel kent. Zoals gezegd is dit echter tochiiiet de kemmoeilijkheid van dit soort taken. Ieder-een kent m?Š?Šr van wat wordt gevraagd dan hij kanproduceren (in korte tijd). Zelfs blijkt het zo te zijndat werkelijk veel over iets weten de 'fluency' daar-over remt. Hou zouden we de instructie in het uit-voeren van dit soort taken dan kunnen aanpakken?Een niet uitgesproken uitgangspunt van de uiteen-zetting tot dusverre is dat leren denken bestaat uithet verwerven van een gedifferentieerd, aan pro-bleemtypen gebonden, repertoire van oplossings-methoden, technieken, begrippen, principes enz. endat leren denken-in-het-algemeen, los van deze eerstte verwerven basis gewoon niet bestaat. Is de basisechter aanwezig, is de ontwikkeling ervan althans opgang, dan valt er wel degelijk iets algemeens te

leren,ol. nadenken over wat je zult gaan doen gelet op deaard (oppervlakkig bekeken, anders is het 'doen' albegonnen) van het probleem. Onderwijs in denkenzal mede probleemherkenning dienen te bevorderenen reflectie, uitgaande van die herkenning: wat zal'k gaan doen? waar ben ik eigenlijk mee bezig? Deherkenning van divergente-produktieproblemen alszodanig wordt vaak belemmerd doordat zij, zoalsreeds gezegd, in het dagelijks leven ingebed plegente zijn in meer complexe problemen: de persoon ijW feite vaak helemaal niet op zoek naar v?Š?Šl van'ets, maar naar iets bepaalds, bijv. naar iets roodsdat kan dienen om het kleurenevenwicht bij eenfilmopname te verbeteren,waarbij het dan geenszinsZo is dat alles wat rood is geschikt is. Het genererenVan veel idee??n is in deze situatie een methode enmen moet leren de toepasselijkheid daarvan te her-kennen. Het is een methode met attitudinele aspec-ten, want het toepassen ervan betekent het accepte-ren van het principe van het uitgestelde oordeel,(oordeel pas kritisch n?¤ antwoorden te hebben ge-produceerd en niet erv????r) en niet iedereen

ervaartdat uitstel als prettig, met name ouderen niet. DeJeerling zal het principe leren accepteren naarmateervaart dat het een vruchtbare aanpak is. Wat ook geleerd, althans ervaren moet wordenmoet worden toegevoegd aan de wijsheid van de'"eflectie op het eigen denken is dat 'opdrogen' slechts^hijn is, dat een actieve aanpak mogelijk is en helpt. Men spreekt van het principe van 'extended effort'.Met de twee principes van het uitgestelde oordeel ende voortgezette inspanning blijkt in de praktijk vanhet onderwijs in divergente produktie reeds heel watte bereiken. Maar wat voor aanknopingspunten zijner in de gegeven analyse voor instructie die specifiekis voor de divergente produktie van semantischeeenheden? Sommigen beschouwen dit soort 'fluency'meer als een kwaliteit van het geheugen (sommigegeheugens 'laten hun inhouden makkelijker los' danandere) en dus niet als het resultaat van een leerbarealthans oefenbare activiteit. Het lijkt ons echter dater toch wel wat te leren valt van diegenen onder onsdie in dit soort produktie uitblinken. Als een gegevensignalement ('iets roods') niet voldoet voor de evo-catie

van een geheugenelement, dan zal dat signale-ment gewijzigd moeten worden, maar dan wel opeen speciale manier ('iets wits' voldoet natuurlijk????k niet). We zien de vlotte producent inderdaadhet signdement aanpassen en opnieuw aanpassen,en wel zo dat in het nieuwe signalement steeds iets isverwerkt van het signalement van de meest recenteinvallen. 'Bloed' is zoals gezegd een makkelijke invalbij het signalement 'iets roods'. De kunst is nu uitdeze inval een familietrek te extraheren en deze tijde-lijk toe te voegen aan het oorspronkelijk signale-ment, bijvoorbeeld: 'nog iets uit de sfeer van dood,verwonding en gevaar dat rood is' en nieuwe invallen('stoplicht', 'rand verbodsborden', enz.) zullen vol-gen. Daarna kan men doorgaan op het element 'ver-keer' enz. Bij dit profiterend improviseren is het be-langrijk aan de oppervlakte te blijven: de divergenteproduktie van semantische eenheden is de kunst vande platitude en het gebruik maken van standaard-verbindingen; signalementen waarin m?Š?Šr is opge-nomen dan het globale familietrekje, bijvoorbeeld,uitgaande van 'bloed': 'iets dat een beetje naar ijzersmaakt

en ook rood is' lopen een grote kans nieteffectief te zijn, eenvoudig omdat zij nieuwe catego-rie??n beschrijven en dus waarschijnlijk categorie??ndie weinig en weinig bekende elementen bevatten ofmisschien zelfs leeg zijn. Van eerdere invallen profi-terend voortborduren, langs bekende lijnen, laatzich misschien bijbrengen, misschien ook niet. Wel-ke richting de poging tot onderwijs in het uitvoerenvan dit soort taken het beste kan inslaan, is in iedergeval uit de gegeven analyse wel duidelijk. Tot zover onze twee voorbeelden. We hebben be-paald niet de pretentie dat met deze analyses hetlaatste over deze twee probleemtypen gezegd is,maar daar ging het ook niet om. Wat we wel hopente hebben bereikt is te laten zien dat recente ontwik-kelingen in de denkpsychologie en de intelligentieleer 375



??? J. Elshout het mogelijk maken verbindingen te leggen tussen Jongman, R. W. Het oog van de meester. Assen, 1968. het 'waarom' van de psychologen en het 'hoe en Vi^at' Newell, A. en H. A. Simon. Human Problem SoMng. van de onderwijskundigen. De schakel ligt in het Inglewood CliflFs New Yersey: Prentice Hall 1972.begrip moeilijkheid. Curriculum vitae Literatuur j ^ Elshout (geb. 1934) studeerde Psychologie aan de Elshout, J. J., Karakteristieke moeilijkheden in het Universiteit van Amsterdam. Nu lector in de psycholo- denken (in voorbereiding). g'sche functieleer en directeur van het Instituut voor , â€ž , /. , . â€ž. Cognitie Onderzoek aan deze universiteit. Publiceerde Guilford, J P., 7V/e rmture of human mtelligence. o.m. over denken en probleemoplossen en over de iden- New York: McGraw Hill 1967. tificatie van creatieve wetenschappelijke onderzoekers.Guilford, J. P. & R. Hoepfner. The analysis of intelli- gence. New York: McGraw Hill, 1971. Adres: Weesperplein 8, Amsterdam 376



??? Computer gestuurd denken Training in het hanteren van algoritmische en heuristische probleemoplossingsmethoden1 L. de Leeuw Psychologisch Research Laboratorium, Subfakulteit Psychologie, V.U., Amsterdam Samenvatting Allereerst wordt een toelichting op het begrip 'lerendenken' en het onderscheid tussen algoritmische enheuristische oplossingsmethoden gegeven. Er wordenrelaties gelegd met de theorie van de Russische psycho-logen Landa en Kuljutkin, met het werk van Selz en zijnniedewerkers en met de Amerikaanse 'discovery' vs''egel-leren methode. Vervolgens wordt ingegaan opde methodologische aspecten van onderzoek naar'leren denken" zoals die door Wittrock en Cronbachnaar voren zijn gebracht. De eigen onderzoekopzetWordt aan de hand van de opgesomde punten van kri-tiek toegelicht, waarbij ook wordt uiteengezet hoe aanhet door Cronbach gepropageerde zoeken naar eenvijfvoudige interactie t.w. tussen leerstof, type in-structie, leertijd, type leerling en leerresultaat in hetonderzoek is vorm gegeven. Voorts wordt duidelijkgemaakt dat een individuele onderwijsmethode waarbijde

leerling actief bezig is, in eigen tempo kan werken,een bepaalde mate van eigen keuze heeft op de gangdoor het leerprogramma en waarbij de feedback af-hankelijk is van de leergeschiedenis alleen mogelijk isfnet behulp van computer-gestuurd onderwijs. De twee gebieden waarin de problemen liggen diede leerlingen moeten leren oplossen t.w. syllogistischredeneren (deductief redeneren) en getalrijen extra-poleren (inductief redeneren) alsmede de beide klasse-breedten die binnen elk gebied worden onderscheidenWorden nader gedefinieerd. Naast de hoofdfactorenVan het design (2 x 2) t.w. algoritmisch-heuristischen klassebreedte (heterogeniteit van probleem-typen)Wordt de invloed van een aantal leerlingkenmerkenonderzocht. Er wordt een aantal criteria (afhankelijkeVariabelen) gedefinieerd. M.b.t. de onderwijspro-gramma's wordt alleen op de getalrijen programma'singegaan. Na het vermelden van een aantal door Landa ge-formuleerde uitgangspunten voor het aanleren vanalgoritmische oplossingsmethoden en het noemen vaneen aantal punten van kritiek op zijn werkwijze wordtde structuur en inhoud van

het algoritmisch leerpro-gramma 'getalrijen extrapoleren" uiteengezet. Daarbijkomt onder meer aan de orde: het inoefenen van deverschillende subalgoritmen teneinde de operaties vooralle leerlingen elementair te maken en de wijze van'vanishing' (geleidelijke uitwissing) van het algorit-misch schemagebruik. Na een beschouwing van de heuristische oplossings-methode wordt uiteengezet hoe de leerling tot eenwendbare handelingsstructuur wordt gebracht. Destructuur van het heuristisch leerprogramma komtaan de orde. Het gebruik van standaard teaching-logics (Lehralgorithmen) wordt benadrukt. Het ge-bruik van multiconditionele feedback en promptingalsmede het gebruik van de computer en randappara-tuur hierbij wordt uiteengezet. Het artikel wordt besloten met een toelichting opde keuze van de transfer-tests; hierbij komt het'Structure of Int ellecf-model van Guilford als heuris-tiek ter sprake. Buiten een themanummer als het onderhavige zou ditartikel gezien de titel moeten beginnen met een uit-voerige theoretische uiteenzetting over de begrippenalgoritmische en heuristische oplossingsmethoden. Nu deze

begrippen in het artikel van prof. VanParreren uitvoerig aan de orde komen kan de be-schikbare ruimte besteed worden aan opzet en uit-werking van het onderzoek. Wel wil ik enige kanttekeningen maken bij debegrippen 'leren denken' en de in de Russische litte-ratuur behandelde begrippen 'algoritmische en heu-ristische oplossingsmethoden'. Onderzoek op het gebied van het leren denken isbepaald niet nieuw. We hoeven slechts namen alsSelz (1935) en Kohnstamm (1948) te noemen om datduidelijk te maken. Met name Selz rapporteert zeerfrappante resultaten. Leren denken kan plaatsvinden door de oplos-singsmethode voor bepaalde probleemtypen aan te pedagogische studi??n 1975 (52) 377-393 377 1  Dit onderzoek maakt deel uit van het S.V.O. projectComputer Assisted Instruction; Programmering^an Responsive Environments.



??? L. de Leeuw leren. Het werken volgens een oplossingsmethodeimpliceert dat het subject een schematische voor-stelling heeft van het verloop van het denkproces.Dit schema geeft de volgorde, de structuur van destappen aan die het denkende subject moet makenom de oplossing te bereiken. Zo'n schema moet adaptief zijn, zodat aanpassingbij de tussentijdse uitkomsten van het denkprocesmogelijk is. Van Parreren (1969) spreekt van cogni-tieve schema's (handelingsstructuren). In de termi-nologie van Van Parreren (1969) hebben wij hier tedoen met een bepaald type cognitief schema, datgezien kan worden als een oplossingsmethode voortaken van dezelfde soort. Deze oplossingsmethodenvormen een hi??rarchie van specifiek naar algemeen. Als men leerlingen wil leren denken, dan kan menzoals gezegd dat doen door hen voor bepaalde pro-bleemklassen de oplossingsmethode aan te leren.De vraag rijst dan welke mate van geprestructu-reerdheid deze oplossingsmethode dient te hebben.Men kan een handelingsschema aanleren waarinvoor de betreffende klasse van problemen de stappendie tot de

oplossing leiden zeer expliciet en in dejuiste volgorde worden voorgeschreven. Men heeftdan een algoritme: een serie operaties en toetsingendie mits juist uitgevoerd oplossingsgarantie bieden.Men kan de leerling ook minder schematisch tewerk leren gaan, hem zelf bepaalde relaties latenontdekken, waarbij de leerling moet leren om alsbepaalde relaties niet tot de oplossing leiden andererelaties te zien en op hun explicatieve waarde (ziehierna) te leren onderzoeken. De leerling moet zich-zelf dan aanwijzingen en hints leren verschaffen omvastlopen in de probleemsituatie te voorkomen.Men heeft dan een heuristische oplossingsmethode. Hierbij dient te worden aangetekend dat er hierniet van een dichotomie maar veeleer van een con-tinuum sprake is. Ook Landa (1971) onderscheidtalgoritmische, semi-algoritmische, semi-heuristischeen heuristische voorschriften. Het begrip heuristische methode verdient enigenadere toelichting. Kuljutkin (1970) stelt dat het ineen probleemsituatie gaat om het op het spoorkomen van de explicatieve relaties; dit zijn de rela-ties tussen elementen van de probleemsituatie dievoor de

oplossing van belang zijn. Zodra de explica-tieve relaties bekend zijn volgt dan het implicatiefproces (omdat dit soort relatie aanwezig is geldtdat...). Het onderscheid tussen algoritmische en heuris-tische oplossingsmethoden wordt volgens Kuljutkingevormd door het al dan niet bekend zijn van deexplicatieve relaties die in de probleemsituatie aan-wezig zijn. Dit onderscheid behoeft naar mijnmening verheldering. Een algoritme is opgebouwduit sequenties van toetsingen en operaties; in termenvan Miller, Galanter en Pribram (1960) vormt eenalgoritme een TOTE-systeem. De toetsingsstappenkunnen bestaan uit de opdracht na te gaan of be-paalde explicatieve relaties aanwezig zijn. Voordatde probleemoplosser deze toets heeft uitgevoerdweet hij nog niet of de betreffende explicatieve rela-tie in deze probleemsituatie aanwezig is; wel is hij,doordat hij het algoritme kent, bekend met de mo-gelijkheid van het bestaan van dit soort relatie indit type probleemsituaties. Het gaat hier dus nietom het ontdekken van een nieuw onbekend soortrelatie maar om het vaststellen of een bekend soortrelatie aanwezig is. Als de

probleemsituatie heuristisch wordt opge-lost kan de betreffende explicatieve relatie aan deprobleemoplosser onbekend zijn; hij moet dan zelfhet bestaan van dit soort relatie ontdekken. De for-mulering zoals die voorkomt in Van Parreren enVan Loon-Vervoorn (1975, blz. 84) - het betreft eensamenvatting van het boek van Kuljutkin - luidt: .. zijn de benodigde explicatieve relaties onbe-kend, dan kan men spreken van een heuristisch pro-ces'. Deze formulering laat open of met 'onbekend'bedoeld wordt of de betreffende explicatieve relatie,nog niet voor dit probleem is vastgesteld of dat deprobleemoplosser de potenti??le relatie voordat hijde oplossing vindt niet kent. Als 'onbekend' in eerstgenoemde zin (nog nietvoor dit geval vastgesteld) moet worden opgevat,dan vormt het bekend of onbekend zijn van de be-treffende explicatieve relatie(s) geen goed criteriumvoor het onderscheid tussen algoritmische en heuris-tische processen. Dit zal nader worden toegelichtals in het hiernavolgende concrete voorbeelden vanalgoritmische en heuristische oplossingsmethodenbehandeld worden. Selz (1935) heeft beschreven hoe Sand,

een leer-ling van hem, zwakbegaafde leerlingen van hetbasisonderwijs getalreeksen heeft leren oplossendoor ze de specifieke gedragswijzen ('spezifischeVerhaltungsweisen') die daarvoor nodig waren aante leren door systematisch opgebouwde training. Ditis een uitwerking van Selz' gedachte van de synthe-tische opbouw van intelligentie-prestaties. Sandwerkte klassikaal en individueel volgens het principeder 'kleinstm??gliche Hilfe', een ontdekkingsprocesdus met een geringe mate van sturing ('guidance,cueing, prompting'). In modernere termen gesteld 378



??? Computer gestuurd denken kunnen we zeggen dat een heuristische oplossings-methode werd aangeleerd. De succesvolle pogingen van Sand namen 16klassikale lessen in beslag plus een niet te achterha-len aantal individuele lessen. De vraag rijst of ditvia een andere aanpak wellicht sneller kan metevenveel en mogelijk zelfs meer kans op succes. Naast de heuristische aanpak van Sand (die overi-gens nadere operationalisatie behoeft) zou een algo-ritmische aanpak gevolgd kunnen worden, waarbijleerlingen systematisch leren nagaan of bepaaldeprincipes in een rij aanwezig zijn. Ze maken dan inhet leerprogramma kennis met de verschillende prin-cipes (soorten regelmatigheden) en leren vervolgenszichzelf systematisch afvragen of bepaalde principes,bepaalde explicatieve relaties in de aan te vullengetalrij aanwezig zijn. Belangrijk criterium bij hetvaststellen van het differentieel effect van de beidesoorten oplossingsmethoden is de transfer die op-treedt naar niet getrainde typen. Het is niet ondenk-baar dat, in termen van Van Parreren, het ene soortaangeleerde handelingsstructuur (oplossingsmetho-de) een

grotere mate van wendbaarheid zal geven danhet andere; zelfs negatieve transfer is niet uitgeslo-ten. Methodologische aspecten van onderzoek naar 'lerendenken' ??n de Russische onderzoekingen naar leren denkenen het leren van probleemoplossingsmethoden wordt^an de methodologische kant van het onderzoekbetrekkelijk weinig aandacht besteed. In het Amerikaanse onderzoek dat gericht is opde vergelijking van discovery-leaming en exposito-risch leren - onderwijsprocedures die sterk verwant^'jn met de wijze waarop in ons onderzoek resp.heuristische en algoritmische oplossingsmethodengorden aangeleerd ^ - wordt aan de methodolo-gische aspecten meer aandacht besteed. Wittrock (1966) somt in 'Learning by Discovery',een verslag van een congres geheel gewijd aan 'dis-covery learning', een aantal methodologische be-zwaren op tegen onderzoek waarin 'discovery learn-"ig en expositorisch leren (regel leren) op effect zijn^ergeleken. De niet repliceerbaarheid van de 'treatments'(onderwijsprocedures). In veel experimentele stu-dies zijn de onderwijsprocedures niet operatio-neel gedefinieerd. Het zijn

complexe en langduri-ge sequenties van stimuli die vaak op een aantalPlanieren van andere onderwijsprocedures ver-schillen. 2. Het ontbreken van random toewijzing van leer-lingen aan de onderwijsprogramma-versies. Vaakwordt gewerkt met intacte groepen (schoolklas-sen). Daarom zijn veel van de studies die experi-menten heten geen echte experimenten. 3. Inadequate statistische analyse. Soms helemaal geen, soms een zeer summierevermelding hiervan. 4. Voorbarige extrapolatie van de resultaten.Zelden worden binnen ?Š?Šn studie verschillendesoorten leerstof en verschillende typen leerlingenbestudeerd. Wel hebben er extrapolaties plaatsnaar populaties en leerstofgebieden die niet inhet onderzoek zijn opgenomen. Naast deze methodologische kritiek noemt Wittrock nog een aantal steekhoudende semantische en con-ceptuele bezwaren. 1. Onderwijsprocedures worden vaak benoemd intermen van de resultaten die ze geacht worden teproduceren. Zo zijn 'rote' en 'discovery' tweegangbare benamingen. Er zijn minder emotioneelgeladen meer neutrale namen nodig om dezeprocedures te beschrijven

('discovery' suggereertiets hogers, 'rote learning' iets lagers). 2. Het ontbreekt aan operationele definities van determ 'discovery'. Soms wordt de verbalisatie vanzeer algemene en vage aanwijzingen (cues) ookeen 'discovery'-procedure genoemd. Vaak ookwordt van 'discovery' gesproken als de leerkrachtniet regels en generalisaties maar een vari??teit vanspecifieke problemen verwoordt.'Discovery' wordt soms als middel beschreven,soms als doel op zichzelf. M.a.w. 'discovery'wordt niet alleen gezien als middel om de struc-tuur van een stuk leerstof te leren, maar ook alsmiddel om te leren probleemoplossen. Deze tweedoeleinden moeten strict gescheiden worden ge-houden en operationeel worden gedefinieerd. 4. De onderzoekers van 'discovery learning' ken-merken zich door hun depreciatie van verbaalleren. De leerkracht moet zo min mogelijk zeggen, zomin mogelijk aanwijzingen geven. Dit is een mis-vatting. Er is veel te zeggen voor het zgn. geleide,gestuurde ontdekken ('guided discovery'). 5. De mogelijkheid om de leerling zijn eigen tempoalsmede zijn eigen volgorde van stimuli te latenbepalen krijgt te weinig

aandacht. 6. Er worden zeer sterk wisselende afhankelijkevariabelen {criteria) gehanteerd in de verschillen-de studies. Soms is het criterium transfer, soms retentie,soms het vermogen problemen op te lossen. 379



??? L. de Leeuw Cronbach (1966) sluit zich in een ander hoofdstukvan het betreffende congresverslag op een aantalpunten bij hem aan, maar legt de accenten wat an-ders. Hij stelt de vraag of 'discovery learning' eenbetere methode is dan 'didactic teaching'2. Zijn antwoord is dat deze vraag in zijn algemeen-heid niet is te beantwoorden. Het zoeken moet zijnnaar beperkte generalisaties in de vorm: Met leerstof van deze aardproduceert discovery learning van dit typebij deze mate van oefeningdit leerresultaat van leerlingen met deze persoonlijkheidsken-merken. Cronbach vat hier heel kernachtig een groot aan-tal van de door Wittrock genoemde punten samen.Alle door hem genoemde aspecten hebben betrek-king op de externe validiteit (Campbell en Stanley,1963). Door te vragen naar specificatie van de leer-stof waarover een uitspraak wordt gedaan wordt ge-waarschuwd voor voorbarige extrapolatie van resul-taten. Het doen van uitspraken over specifieke typen'discovery learning' impliceert nadruk op de opera-tionele definitie van de 'discovery' onderwijsproce-dure, waardoor deze procedure ook repliceerbaarwordt.

Hiermee wordt o.m. de mate van sturing('guidance') die aan het ontdekkingsproces wordtverleend vastgelegd. Ook de duur van het leerproces is een variabele.Bovendien valt aan te nemen dat niet voor alle leer-lingen de ene manier van kennisverwerven beter isdan de andere, maar dat dit afhankelijk is van leef-tijd, persoonlijkheidskenmerken en leerstijl van deleerling. Dit loopt vooruit op het later door Cron-bach gepropageerde 'aptitude-treatment' interactieonderzoek. Als maten van het leerresultaat noemt Cronbacho.m.: toepassing (transfer), retentie, het vermogenom nieuwe regels te ontdekken, interesse. Hij concludeert dat er complexere experimentennodig zijn waarin vijfvoudige interacties wordenonderzocht t.w.: leerstof met type instructie, metleertijd, met type leerling, met resultaat. Onderzoek-opzet Hoe moet een onderzoek waarin algoritmische enheuristische oplossingsmethoden worden vergelekenworden opgezet, zodanig dat de genoemde puntenvan aanbeveling en kritiek daarin mede zijn ver-werkt? Een dergelijk onderzoek moet door Mt vol-gende gekenmerkt zijn. 1. Er moet met meer dan ?Š?Šn soort

leerstof wordengewerkt. 2. Er moet met meer dan ?Š?Šn type leerling wordengewerkt. 3. De leerlingen moeten kunnen werken in eigentempo en moeten hun eigen volgorde van stimulite verwerken krijgen. 4. De treatments moeten operationeel gedefinieerdzijn zodat ze repliceerbaar zijn. 5. Er moeten random toewijzing van leerlingen aande treatments plaats hebben. 6. Omdat de leerling de oplossingsmethode tenslottezelfstandig moet hanteren, moet hij niet receptiefmaar actief en in de heuristische versie explore-rend bezig kunnen zijn. De onderwijzende in-stantie moet op deze acties adequaat en sturendreageren. 7. Er moeten meerdere criteria voor het leerresultaat(afhankelijke variabelen) worden vastgesteld. 8. Er moeten relevante leerlingkenmerken die inter-acties met de onderwijsprocedures kunnen gevenworden vastgesteld. Deze punten zijn voor ons onderzoek door devolgende onderzoekopzet gerealiseerd: ad 1 Er zijn twee leerstofgebieden (beter: denk-stofgebieden) gekozen. Deze liggen op het terreinvan het inductieve en het deductieve redeneren t.w.resp. het extrapoleren van getalrijen en syllogismen-

redeneringen. De leerstof is op een tweede manier gevarieerddoor binnen elk der twee denkstofgebieden de breed-te van de klasse van problemen variabel te maken.In de ene klassebreedte worden meer typen opgavenaangeleerd dan in de andere; de klassen verschillendan in de mate van homogeniteit/heterogeniteit. De overweging bij het toevoegen van de klasse-breedte-factor is geweest dat het niet ondenkbaar is,dat bij het leren oplossen van een beperkte, vrijhomogene klasse van problemen een meer specifiekeoplossingsmethode, waarin de leerling stap voorstap naar de oplossing wordt geleid (algoritmischemethode), meer effect heeft dan een meer algemenemethode, waarin wel aanwijzingen en hints wordengegeven, maar waarbij toch meer aan de inventivi-teit van de leerling wordt overgelaten (heuristischemethode). Bij een meer heterogene probleemklasse, waarinmeer typen problemen voorkomen, zouden de ver-banden wel eens anders kunnen liggen. Een eventue-le interactie (Bracht en Glass, 1968) tussen typeoplossingsmethode en klassebreedte zou tot standkunnen komen doordat voor een

heterogene klassevan problemen het algoritme erg ingewikkeld kan 380



??? Computer gestuurd denken worden, zodat dit moeilijk leerbaar is of, als hetgeleerd wordt, snel vergeten wordt. Het laatste puntis een reden om naast zgn. post-tests ook retentie-tests af te nemen (zie ad 7). Binnen elk denkstofgebied en elke klassebreedteWordt het probleemoplossen zowel middels een al-goritmische als middels een heuristische oplossings-methode getraind. Uiteraard wordt per klassebreed-te en per soort oplossingsmethode met andere groe-pen leerlingen gewerkt. Per denkstofgebied nemenzodoende vier verschillende (vergelijkbare) groepenleerlingen deel aan het onderzoek. ad 2 De denkstofgebieden zijn zodanig gekozen,dat leerlingen van verschillende leeftijden en be-gaafdheden hiermee kunnen leren werken. In eersteinstantie zijn de problemen op het gebied van hetinductieve redeneren (getalrijen) bestemd voor leer-lingen van de vijfde en zesde klas van de basisschool,^e syllogismen-redeneringen (deductief redeneren)Voor leerlingen van de vierde en vijfde klas van de"Middelbare school. ad 3 Door gebruik te maken van computer-ge-stuurd onderwijs (CAI = Computer Assisted In-

struction) is het mogelijk leerlingen in eigen tempote laten werken, terwijl iedere leerling zijn eigen paddoor de leerstof volgt. Bovendien kan - volgens hier-na te specificeren procedures - de leerling in eenbepaalde mate bewust invloed uitoefenen op deinformatie die hem wordt aangeboden^. Het onder-wijsleerproces wordt gestuurd door het computer-Programma. Hierin kunnen conditionele opdrachtenWorden opgenomen, zodat bij het aanbieden vannieuwe informatie en feedback rekening kan wordengehouden met al eerder door de leerling ondernomenoplossingspogingen of door hem gemaakte foutenVan een bepaald type. ad 4 Doordat zowel de 'courseware' (leerstof-inhoud) als de 'software' (het sturingsprogrammadat de leerling op grond van zijn reacties naar nieuweleerstofonderdelen stuurt) zijn vastgelegd zijn detreatments operationeel gedefinieerd en is het experi-nient repliceerbaar. Bovendien worden alle actiesÂŽn reacties van de leerling geregistreerd. ad 5 Computer-gestuurd onderwijs is individueelÂ?zodat de leerlingen op grond van, tevoren gemeten'relevant geachte indelingscriteria aan de verschillen-

de treatments kunnen worden toegewezen. ad 6 Ideaal is de leerling niet te laten kiezen uitgegeven antwoordalternatieven (zoals in vertaktegeprogrammeerde instructie wel het geval is), maarde leerlingen de antwoorden zelf te laten constru-eren. Bij gebruik van computer-gestuurd onderwijsis het mogelijk leerlingen antwoorden te laten typenop een zgn. teletype of in bepaalde gevallen te latentekenen op een scherm dat door de computer kanworden afgelezen. De leerstof-constructeur/programmeur kan diver-se leerling-acties, diverse oplossingspogingen, plau-sibele fouten, verzoeken om hulp enz. anticiperen enhier adequate feedback en hints bij voorbereiden.Na aanbieding hiervan kan de leerling opnieuwactief oplossingspogingen ondernemen. Op dezewijze is een optimale 'responsive environment' tescheppen. ad 7 Juist omdat rekening moet worden gehou-den met de mogelijkheid dat de verschillende oplos-singsmethoden niet dezelfde mate van wendbaarheidzullen bewerkstelligen moet niet alleen worden nage-gaan hoe de leerprestaties op de post-test (de test diede getrainde problemen bevat) zich

verhouden. Om-dat het gaat om 'leren denken' is de prestatie optransfer-\t%\.% ook een belangrijke afhankelijke varia-bele. Daarnaast is het van belang dat niet een tijde-lijke vaardigheid wordt aangeleerd maar een blij-vende. Dit is een reden om na verloop van een aantalmaanden zgn. retentie-i&sis af te nemen. De transfer-tests moeten zo worden gekozen datde inhoud meer en minder ver van de getraindeproblemen ligt. Een handvat hiervoor (een soortheuristiek) vormt de 'Structure of Intellect' - con-ceptie van Guilford (1967). Op de concrete inhoud van deze tests wordt inhet vervolg van dit artikel ingegaan. ad 8 De gekozen leerling-kenmerken (aptitudes)zijn: - negatieve faalangst - veldafliankelijkheid/veldonafhankelijkheid - specifieke intelligentie factoren De negatieve faalangst werd als predictor gekozenop grond van onderzoek van Hermans (1971) waaringekonstateerd werd dat negatief faalangstige leerlin-gen behoefte hebben aan sterk geprestructureerdeleerstof. Deze leerlingen worden niet graag het bosingestuurd met de opdracht zelf hun weg te bepalen.Omdat in de heuristische programma's de

leerlingenin vrij hoge mate zelf hun weg moeten zoeken doorde problemen (veel meer dan in de sterk gestructu-reerde algoritmische versie) zou interactie van dezepersoonlijkheidstrek met de onderwijsprocedures(treatments) kunnen optreden.Voor de motivering om de veldafhankelijkheid/veldonafhankelijkheid als aptitude-factor op te ne-men, kan worden verwezen naar De Leeuw (1973). 381



??? L. de Leeuw Nadere beschrijving van de twee denkstofgebieden 1. Syllogismen-redeneringen Iets ruimer gesteld kan dit ook omschreven wordenals 'beoordelen van redeneringen op logische geldig-heid'. Het gaat om het beoordelen of een conclusielogisch volgt uit de genoemde argumenten. Ditwordt getraind in de vorm van syllogismen sec. Dezevormen een abstractie van de logische redenering enargumentering zoals die voorkomt in een in tekstingeklede vorm. Syllogismen bestaan uit twee premissen en eenconclusie. Beoordeeld moet worden of de conclusiegeldig is, d.w.z. of deze logisch volgt uit de beidepremissen. Premissen en conclusie kunnen op tweedimensies worden ingedeeld: bevestigend-ontken-nend en algemeen bijzonder. Binnen de klasse-breedte-l-leerprogramma's worden syllogismen metuitsluitend algemene premissen aangeleerd. Dezekunnen zowel bevestigend (alle... zijn ...) als ont-kennend (geen... zijn...) zijn. Binnen de klasse-breedte-2-leerprogramma's komen naast algemenepremissen ook bijzondere premissen voor (sommige... zijn... of sommige ... zijn geen ...). De pro-blemen binnen

elke klassebreedte worden volgensbeide soorten oplossingsmethoden (algoritmisch enheuristisch) getraind. In beide soorten oplossingsmethoden wordt vanverzamelingenleer gebruik gemaakt. In de algorit-mische versie wordt met Venn-diagrammen gewerkt;in de heuristische met Euler-cirkels. De algoritmi-sche methode werkt met de begrippen lege en niet-lege verzameling, is het meest geformaliseerd enbiedt oplossingsgarantie. 2. Getalrijen extrapoleren In de klassebreedte-l-leerprogramma's worden devolgende typen getalrijen aangeleerd: a. getalrijen met vaste term/factor in de eerste afge-leide rij b. getalrijen met vaste term/factor in de tweede afge-leide rij (zgn. doorlopende regelmaat); d.w.z. ge-talrijen waarin de eerste afgeleide rij van type ais. In de klassebreedte-2-Ieerprogramma's komen voor:a + b. getalrijen van klassebreedte 1 c. getalrijen met vaste term/factor in oneven/even eerste afgeleide rij (zgn. alternerende ofom-en-om regelmaat) Voorbeelden van de drie hoofdtypen a, b en c zijn: Type A (vaste term/factor) 23 27 31 35 39 â€” +4128 64 32 16 8 â€” :2 Type B (doorlopende regelmaat) 8 11 16 23 32

â€” -F3,-F5,+7,+9105 57 33 21 15 â€” -24,-12,-6 1 2 6 24 120 â€” X'2, X3, x4, X5 Type C (alternerende regelmaat) 3 7 13 17 23 â€” +4,4-6 7 14 27 54 67 â€” x2,+13 4 1 8 2 16 â€” :4, X8 Daarin is ook na te gaan dat de drie hoofdtypenweer bestaan uit een aantal subtypen. Zo zijn degetalrijen met doorlopende regelmaat nader onderte verdelen in getalrijen met doorlopende regelmaatin de rij van de verschillen (eerste onderrij) en getal-rijen met doorlopende regelmaat in de rij van defactoren/delers (tweede onderrij). Binnen elk sub-type is een nadere onderverdeling mogelijk in weeracht subtypen. Vanwege de beschikbare ruimte zullen we ons be-perken tot een nadere beschrijving van de getalrijen-leerprogramma's. De syllogismen-leerprogramma'skomen dus niet aan de orde. Voordat op de vormgeving en het werken met deleerprogramma's wordt ingegaan dient voor eengoed begrip een korte beschrijving te worden gege-ven van de gebruikte apparatuur. Gebruikte apparatuur Deze bestaat uit een DEC PDP-8 computer met ver-schillende typen terminals. â€? - TM 1024: een random-access projector waarinleer- en

feedback-teksten op een 20 x 20 cmscherm worden geprojecteerd. Randomaccess be-tekent dat vanaf elke plaats op de film naar elkeandere plaats kan worden gesprongen; dit ondercomputer-besturing. - Beeldbuis: hierop kan door de leerling en door decomputer worden geschreven en getekend. - Teletype: een typemachine waarop zowel door deleerling als door de computer kan worden getypt.De leerling kan zijn antwoorden op de teletypeintypen; ook kan zo om hulp of om beoordelingvan een gegeven antwoord worden gevraagd. De computer zorgt voor sturing van deze termi-nals (op grond van een software programma). Ookwordt de registratie van de leergeschiedenis doorde computer verzorgd. 382



??? Computer gestuurd denken Aanleren van algoritmische oplossingsmethoden Over de wijze waarop het algoritmisch proces totstand moet worden gebracht is Landa, de Russischespecialist op het gebied van algoritmisering van hetonderwijs, nogal vaag. Terecht stellen Van Parrerenen Carpay (1972) dat de door Landa gekozen aan-pak eclectisch en weinig consequent is. Wel komt inLanda's hoofdwerk (1969) een aantal stellingnamennaar voren. De belangrijkste daarvan zijn de volgen-de. - Het is niet verstandig de algoritmen in kant enklare vorm aan te bieden. De leerling moet hetalgoritme ??f zelf afleiden ??f althans begrijpenwaarom het algoritme deze vorm heeft. ~ Het zich eigen maken van het algoritme (het lerenbeheersen) moet plaats vinden middels het zelf-standig oplossen van opgaven; het is onjuist omde leerling lange voorschriften in te prenten. - Algoritmen mogen pas dan worden aangeleerdals de daarin voorkomende operaties elementairzijn voor de betreffende leerlingen; eenzelfde ope-ratie kan voor de ene leerling elementair en voorde andere complex zijn. De complexe operatiesdienen middels

individueel onderwijs te worden'omgeschoold' tot elementaire. Niet alle algoritmische processen hoeven middels,het geven van een algoritme te worden aangeleerd.Voor de identificatie-algoritmen geldt dat de lo-gische structuur der kenmerken gekend moetworden en dat de leerling zelf uit de beschikbareverzameling van daarij passende algoritmen hetmeest rationele, meest effici??nte moet kiezen. - Alle operaties binnen het algoritme moeten actiefworden uitgevoerd; er moeten zoveel mogelijkgematerialiseerde handelingen voorkomen die danlater ge??nterioriseerd worden. Hierin sluit Landazich aan bij Galperin. Landa heeft summier beschreven hoe hij m.b.v.geprogrammeerde instructie (de onderwijs-machineRepetitor I) algoritmische processen op grammatika-gebied heeft aangeleerd. Bij deze werkwijze laatzich een aantal vraagtekens plaatsen. Zo is het on-duidelijk of foutmeldingen betrekking hebben opde door de leerling gemaakte keuze van de toetsingop het door hem gegeven antwoord op de gekozentoetsing; het meest waarschijnlijk op grond van debeschrijving die Landa geeft, is dat de feedback opbeide

tegelijkertijd betrekking heeft. Dit zou voornet aanleren van een algoritmisch proces een dubi-euze werkwijze zijn, gezien de weinig specifieke aarddie de feedback dan heeft. Eveneens is het onduide-"jk hoe het apparaat reageert als een irrelevantetoetsing wordt gekozen en beantwoord. Welke feed-back volgt dan en wat is de betekenis daarvan voorde leerling? Een andere onduidelijkheid: De leerling kiest uitoperaties en toetsingen die beschreven staan op hetapparaat. Hoe heeft geleidelijke uitwissing ('van-isl??ng') van deze verbale steun plaats, zodat de leer-ling het algoritmisch proces tenslotte zelfstandig,zonder hulp en verbale aanwijzing voltrekken kan?^ Een ander punt van kritiek op de werkwijze vanLanda staat vermeld in Van Parreren en Carpay(1972) hoofdstuk 5. Daarin staat het onderzoek vanKuljutkin en Suchobskaja beschreven. In het doorhen getrainde algoritme bleek dat geen enkele proef-persoon werkte met een getrapte beslissingsproce-dure, zoals die in de logische boom wordt weergege-ven; er ontstaat dus geen algoritmisch proces. Deppn blijken simultaan en niet successief te beslissen.Deze

kritiek stemt'overeen met de kritiek die S??chter(Van Parreren en Carpay, 1972) heeft uitgeoefend ophet werk van Landa. Hierbij dient te worden aange-tekend dat de kritiek van Kuljutkin en Suchobskajaen vermoedelijk ook die van S??chter alleen steekhoudt als het gaat om algoritmen van een simpelestructuur, bestaande uit een klein aantal stappen.Een voorbeeld om aan te tonen dat deze kritiek bijmeer ingewikkelde algoritmen niet kan opgaan is tevinden in het algoritme voor de syllogismen-rede-neringen. Dit algoritme bestaat uit 13 operaties en14 toetsingen, waarbij een deel van de operaties dannog bestaat uit subalgoritmen (een afbeelding kanwegens plaatsruimte niet worden getoond). Een al-goritme van een dergelijke graad van ingewikkeld-heid kan onmogelijk simultaan tot de juiste identifi-catie leiden. Blijkens een slotopmerking in het be-treffende hoofdstuk is ook Kuljutkin van meningdat in zo'n geval boomschema's een nuttige functiekunnen hebben. Wel is het zaak om uit deze kritie-ken de les te trekken dat het leerprogramma zodanigmoet zijn samengesteld, een zodanig 'Lehralgorith-me' moet

bevatten, dat de leerling tot het successiefvolgen van de stappen uit het algoritme gedwongenwordt. Deze overwegingen hebben ons geleid tot dekeuze van een expositorische onderwijsprocedurewaarin sterk sturend te werk wordt gegaan. Hoe de bovengenoemde uitgangspunten en pun-ten van kritiek zijn verwerkt in het algoritmisch leer-programma getalrijen zal hierna worden beschreven. Het algoritme 'getalrijen aanvullen' Het vereenvoudigd algoritme voor het opsporen enextrapoleren van de regelmaat in de vermelde typen 383



??? L. de Leeuw > JA AAN. VULLEN JA , AAN- VULLEN V JA AAN- VULLEN JA AAN- VULLEN I _1. L_. Fig. 1 vereenvoudigd algoritme getalrijen getalrijen is weergegeven in Figuur 1. De horizon-tale stippellijn geeft de scheiding weer tussen deklassebreedten 1 en 2. Het gedeelte boven de stippel-lijn vormt dus het algoritme voor klassebreedte 1(type a + b); het totaal vormt dus het algoritmevoor klassebreedte 2 (type a t/m c). De operaties en toetsingen zijn resp. door recht-hoeken en ruiten weergegeven. Vanaf de ondersterechthoek loopt een stippellijn die verwijst naar debovenste rechthoek. Deze lijn is gestippeld omdathet soort regelmaat waarnaar dan gezocht wordt,voorkomt in een type rij dat buiten klassebreedte 2valt. Dit type is opgenomen als transfer-opgave (zielater). Het algoritme heet vereenvoudigd omdat be-paalde stappen elk op zich weer bestaan uit subal-goritmen die apart dienen te worden ingeoefend. Ditgeldt o.a. voor de operatie 'aanvullen'. Dit aanvullenis een transformatie-(sub)algoritme dat op zich weerbestaat uit een aantal stappen. 384



??? Computer gestuurd denken Voorbeeld: 3 4 7 16 43 + 1 +3 +9 +27 ..-- De getallen in de afgeleide rij worden hier steedsdrie maal zo groot (doorlopende regelmaat). Danmoet eerst het getal op de stippen worden bepaald(middels het vermenigvuldigen van de juiste getallenmet elkaar); dan moet het getal op de streep wordenberekend (middels optellen). Het algoritme is opgebouwd uit identificatie- entransformatiegedeelten. Het gaat in termen vanKuljutkin om het opsporen van de explicatieve rela-tieve (identificatie); daarna volgt het implicatief pro-ces (transformatie = extrapoleren). Het algoritmisch leerprogramma 'getalrijen aanvullen' Voorafgaand aan de eigenlijke constructie van hetleerprogramma moet worden beslist volgens welkeVan de volgende twee hoofdvormen het algorit-mische proces tot stand zal worden gebracht: a. Per getalrij het algoritme volledig laten afwer-ken d.w.z. voor de betreffende getalrij alle operatiesen toetsingen achtereenvolgens laten uitvoeren. Alsdit - onder programma controle - voor alle stappenvan de betreffende getalrij heeft plaatsgevonden, devolgende rij aanbieden en ook hiervoor

het algorit-me volledig laten afwerken enz. tot het criterium isgehaald. b. Eerst de verschillende stappen apart inoefenen,dus steeds nadat de betreffende stap is uitgevoerdeen nieuwe getalrij aanbieden en hiervoor dezelfdestap laten uitvoeren; dit voortzetten tot het criterium^ordt gehaald. Pas als de stappen apart volledigworden beheerst wordt het algoritme in zijn geheelgeoefend. Er zijn tussenvormen van a en b mogelijk. Zo kant>egonnen worden met het inoefenen van stap A,daarna kan AB worden ingeoefend; daarna ABC.Of de volgorde kan zijn, A, B, AB, C, ABC enz.Uitgaande van de door Landa genoemde wenselijk-heid dat de operaties van het algoritme elementairzijn hebben wij gekozen voor bÂŽ. Dit leidt tot de volgende programma-onderdelen: introductie2- Sub-algoritme berekenen onderrijen3. Sub-algoritme toetsing Sub-algoritme aanvullen toetsingsiceuze 4- toetsing toetsingskeuze + toetsing + aanvullen 7. Volledig algoritme: berekenen onderrijen -f toetsingskeuze + toetsing + aanvullen 8. na-test Het algoritme (schema) dat met de leerlingenwordt opgebouwd is van een wat andere vorm danhet in

Figuur 1 geschetste algoritme. Zo wordt in het schema aan de hand waarvan deleerlingen leren werken vragen gesteld als 'bevat detweede onderrij een doorlopende regelmaat?'. Debeantwoording van deze vraag vereist uitvoeringvan een aantal operaties en toetsingen uit Figuur 1. Het feit dat dit schema grover is dan het in FiguurI afgebeelde maakt dat de betreffende stappen min-der elementair zijn. Om deze stappen voor alle leer-lingen elementair te maken worden deze apart inge-oefend. Anders gesteld: de betreffende stappen uithet schema zijn te beschouwen als sub-algoritmenof subroutines. Geheel in lijn met Landa (1969),hoofdstuk 10, zijn wij van mening dat dergelijkesubalgoritmen niet via een visueel schema hoeven teworden ingeoefend, maar dat de logische structuurder kenmerken middels systematische feedback kanworden aangeleerd. ad 1 introductie: Dit onderdeel wordt middelsde TM 1024 aangeboden; de vragen worden viade teletype beantwoord. Deze introductie doetdienst als een soort 'advance organizer' (Ausubel,1963). Een aantal later te gebruiken begrippen wordttoegelicht t.w. de

begrippen regelmaat, eerste entweede onderrij (resp. de rij van de verschillen envan de factoren/delers), verschillende soorten regel-maat; ook wordt gewezen op de noodzaak om, ten-einde het soort regelmaat op te sporen, een aantalvragen in de juiste volgorde te beantwoorden. Ditwordt geoefend. Daarna wordt het algoritme ge??n-troduceerd (de term 'schema' wordt gebruikt tegen-over de leerlingen). Het schema-gebruik wordt ge-oefend. De leerlingen beantwoorden voor een aantalgetalrijen de vragen uit het schema met ja/nee. Erwordt hier niet tot een criterium gewerkt. Het sche-ma wordt uitgebreid als blijkt dat het voor bepaaldegetalrijen niet tot opsporing (identificatie) van dedaarin voorkomende regelmaat leidt. De bedoelingvan deze introductie is om het algoritme niet in kanten klare vorm aan te bieden maar om dit samen metde leerlingen op te bouwen. Bovendien moet de leer-ling vanaf de eerste leertekst die wordt aangebodenvragen beantwoorden met ja/nee of antwoorden in-typen, zodat ze voortdurend actief bezig zijn. De leerling ontvangt feedback over zijn antwoor- 385



??? L. de Leeuw den, d.w.z. dat door het onderwijsprogramma opgoede antwoorden bevestigend wordt gereageerd enop fouten middels een corrigerende tekst wordt inge-gaan. ad 2 Sub-algoritme derekenen onderrijenDe introductie wordt, voordat het schema wordtaangeboden, onderbroken om het berekenen vaneerste en tweede onderrij te oefenen tot een criteriumis gehaald. Daartoe verschijnen de getalrijen op hetbeeldscherm. De leerling moet nu beginnen om voorde betreffende getalrij het eerste getal van de eersteonderrij te berekenen. Er zijn hiervoor standaard-feedback-teksten geconstrueerd zoals 'het getal isgoed maar het teken is fout. Druk op de veeguittoets, dan verdwijnt je foute antwoord van hetscherm en kan je het opnieuw proberen'. De leerlingwordt niet door het leerprogramma losgelaten voor-dat voor de betreffende getalrij alle verschillen enalle mogelijke factoren/delers correct op het schermstaan. Het programma heeft een 'drill-and-practice'-achtig karakter en is bedoeld om deze stap in termenvan Landa tot een elementaire operatie te maken.Pas als voor een bepaald aantal getalrijen (het cri-

terium) foutloos de beide onderrijen zijn berekend,wordt naar de volgende fase van het leerprogrammaovergegaan. ad 3 Sub-algoritme toetsingenDirect na het tweede deel van de introductie wordende in het schema voorkomende toetsingen geoefend(voor klassebreedte I zijn dat er vier; voor klasse-breedte 2 zijn dat zeven verschillende toetsingen).Het gaat dus om het beantwoorden van de ja/neevragen uit het schema. Reeds eerder is gesteld datbinnen de soorten regelmaat waar in het schemanaar gevraagd wordt een aantal subtypen kunnenworden onderscheiden. Zo zijn er 8 sub-typen door-lopende regelmaat in de eerste onderrij te onder-scheiden. Het begrip 'doorlopende regelmaat in de eersteonderrij' is dus een disjunctief begrip. De logischestructuur der kenmerken voor dit begrip wordt hierniet aangeleerd door een visueel schema te gebrui-ken, maar door systematische feedback te verschaf-fen op vragen als: 'Heeft de eerste onderrij een door-lopende regelmaat?' of 'Is er een kruislingse om-en-om regelmaat aanwezig?' De vragen en feedback-teksten worden op deTM-1024 projector aangeboden. Elk der 4 of

7 toet-sen wordt geoefend tot een criterium. Als dit isgehaald dan worden de soorten toets-vragen 'doorelkaar gesteld; ook weer tot een criterium is gehaald,zodat voor elke leerling de betreflfende algoritme-stap elementair is na afloop van dit onderdeel. ad 4 Sub-algoritme aanvullenIn het schema komt herhaaldelijk de term aan-vullen voor. Dit steeds uitgaande van een gevon-den type regelmaat. Ook dit aanvullen is niet vooralle leerlingen een elementaire operatie. Het is eentransformatie-(sub)algoritme dat apart dient te wor-den ingeoefend. De te extrapoleren getalrijen verschijnen op hetbeeldscherm. Daarbij wordt het soort regelmaat datin de rij voorkomt eronder geschreven bijv. 'om-en-om regelmaat in de eerste onderrij'. De leerling moetnu het getal boven de pijl intypen, d.i. het getal datin ?Š?Šn der beide onderrijen moet staan om de rij tekunnen aanvullen. De feedback - die op de TM 1024verschijnt - sluit aan bij het gemaakte type fout. Erzijn 16 soorten teksten. Een voorbeeld van zo'n tekst die wordt aangebo-den als de leerling het getal - 8 intypt bij de getalrij. 64 32 12 -12:2 :3 24 -32:2 'Het getal dat je hebt getypt

hoort wel bij deom-en-om regelmaat van de rij, maar dat getal isniet aan de beurt. Het staat ?Š?Šn plaats links van depijl namelijk ook al. In een om-en-om regelmaat kan eenzelfde getalniet twee keer direct achter elkaar voorkomen. Druk maar op de veeg-uit knop, dan verdwijnt jefoute antwoord uit het hokje. Typ daarna het goedeantwoord (denk om de beo??rdeel-knop en eventueelweer de veeg-uit-knop). Als je het echt niet meerweet dan mag je een ? typen; dan krijg je hulp. Maarprobeer het liever zelf.' In geval van een fout moet de leerling zijn ant-woord middels een druk op de knop uitwissen enopnieuw proberen, net zo lang tot het goede getalboven de pijl staat. Is de leerling niet in staat hetgoede antwoord te vinden dan kan hij middels hetindrukken van een ?-knop om hulp vragen. Hij krijgt dan de plaats waar het getal boven depijl moet staan (in eerste of in tweede onderrij) gege-ven. Bij opnieuw om hulp vragen wordt het getalboven de pijl door de computer op het scherm ge-schreven. De criterium-teller komt dan, evenals bijeen fout, op nul te staan. Als - met of zonder hulp - het getal boven de pijlop het scherm

staat dan moet de leerling het getal 386



??? Computer gestuurd denken op de streep intypen. Ook hier wordt net zo langdoorgegaan tot het goede antwoord is getypt. Defeedback luidt hier alleen goed/fout. ad 5 toetsingskeuze + toetsing pe bedoeling van dit programma-onderdeel is te komen tot identificatie van het type regelmaat. Dit onderdeel is volgens de volgende uitgangs-punten samengesteld: - De betreffende identificatie dient tot stand teworden gebracht door een algoritmisch proces(zoals door het algoritme (schema) beschreven) teleren voltrekken.~ De leerling dient het algoritmisch proces tenslottezonder schema-hulp te voltrekken.De keuze van de juiste toetsing en het beantwoor-den van de toetsingsvragen dient in het leerpro-gramma wel te worden onderscheiden maar niette worden gescheiden. Deze punten zijn als volgt in de programma-structuur verwerkt: De leerling kiest aanvankelijk de aan de orde^nde toetsingsvraag met behulp van het schema.Hij doet dat door van de vier of zeven (resp. voorklassebreedte 1 en 2) omschrijvingen van de toetsin-gen (steeds in een andere random volgorde gepre-senteerd) aan te geven welke aan de

beurt is; ditdoor het getal te typen dat voor de door hem geko-zen toetsing staat. Hij krijgt over zijn keuze feed-back. Deze feedback is zodanig samengesteld, datde leerling leert geen stappen in het schema over teslaan. Als de leerling voorbarig - d.w.z. voordat debetreffende toetsing volgens het schema aan de orde's - de toetsing kiest die behoort bij de regelmaatVan de betreffende rij, dan wordt hij terechtgewezen.. Dit om een getrapte beslissingsprocedure (algo-ritmisch proces) tot stand te brengen en zo de ookdoor Kuljutkin en Suchobskaja genoemde mogelijk-heid van streven naar simultane identificatie (metalle mogelijke fouten van dien) uit te sluiten. De bedoeling is uiteraard dat de leerling tenslottede toetskeuzes in de juiste volgorde foutloos kanUitvoeren zonder schema, of beter gesteld: met eenge??nterioriseerd schema. Het gebruik van het visueleschema dient daartoe geleidelijk te worden wegge-nomen Cgevanished'). E?Šn van de punten van kritiekpp de werkwijze van Landa was, dat niet duidelijkIS hoe hij tot 'vanishing' van het algoritmische sche-'na komt. Hoe deze 'vanishing' in ons leerprogram-ma is

gerealiseerd moge blijken uit het volgende. Als derde uitgangspunt geldt, dat er duidelijkOnderscheid dient te worden gemaakt tussen het^'â– en kiezen van de goede toets en het geven van hetSoede antwoord daarop. In programma-onderdeel 3is het toetsen apart geoefend. In het nu aan de ordezijnde onderdeel worden toetskeuze en toetsen ten-slotte gecombineerd geoefend. Bovenstaande uitgangspunten hebben geresul-teerd in een indeling van dit programma-onderdeelin drie niveaus: a. toetsingskeuze met schema zonder toetsing b. toetsingskeuze zonder schema zonder toetsing c. toetsingskeuze zonder schema met toetsing Op elk niveau wordt gewerkt met een criterium.Pas als dit gehaald is, wordt naar het volgende ni-veau overgegaan. Als gewerkt wordt binnen niveau b of c (zonderschema) en de leerling kiest de verkeerde toetsings-stap, dan wordt bij de feedback het schema weergetoond, zodat de leerling de juiste stap met behulpvan het schema kan kiezen. De criterium-teller gaatdan echter op nul. Pas als alle stappen binnen eengetalrij foutloos zijn uitgevoerd wordt de criterium-teller met 1 verhoogd.

Binnen niveau a en b worden de toetsingsvragendoor het programma beantwoord. Binnen niveau cmoet de leerling deze vragen beantwoorden. De getalrijen aan de hand waarvan het algorit-misch proces dient te worden voltrokken, worden(incl. de onderrijen) op het beeldscherm aangeboden. ad 6 + 7 (berekenen onderrijen) + toetsings-keuze + toetsing + aanvullenIn onderdeel 6 en 7 worden gaandeweg meer delenvan het algoritme tegelijk geoefend. In onderdeel 7dienen de leerlingen tenslotte het volledige algorit-mische proces bij steeds andere getalrijen te voltrek-ken. Dit weer tot aan een criterium wordt voldaan. ad 8 na-test Om er zeker van te zijn dat de leerlingen ook zonderde betreffende vragen en opdrachten van het leer-programma het algoritmisch proces voltrekken,wordt in het laatste onderdeel een aantal getalrijenter oplossing aangeboden, zonder dat er enige stu-ring van het gedrag optreedt. De leerlingen typenhet getal waarmee de rijen dienen te worden aange-vuld in (zonder enige tussenstap aan de computermede te delen). Als er teveel fouten worden gemaakt,dan wordt, op grond van de

veronderstelling dat deleerling het algoritmisch proces niet (steeds) volledigheeft voltrokken, terugverwezen naar onderdeel 7van het leerprogramma. Is daar het criterium danopnieuw gehaald, dan wordt weer overgegaan naaronderdeel 8. Hier herhaalt de procedure zich (itera-tieve procedure). 387



??? L. de Leeuw Aanleren van heuristische oplossingsmethoden Zoals reeds eerder vermeld kan men binnen de heu-ristische oplossingsmethoden graden van algemeen-heid onderscheiden. Men kan een methode heuris-tisch noemen als daarin zeer vage aanwijzingen wor-den gehanteerd in de zin van: 'probeer het probleemeens van een andere kant te benaderen' of'kijk eenswat je met de gegevens kunt doen' of 'probeer hetdoel eens anders te formuleren'. Daarentegen zijnmethoden waarin een veel grotere mate van sturingaan het denkproces wordt gegeven ook heuristischemethoden. Als men nu het effect van een algoritmische me-thode wil vergelijken met een heuristische nethode,dan zal men op het continuum 'heuristische metho-den' min of meer arbitrair een graad van specificiteitvan die heuristische methode moeten kiezen.ÂŽ De heuristische methode waarvoor wij gekozenhebben bevat een vrij grote mate van sturing van dedenkprocessen; daarin worden tamelijk specifiekeaanwijzingen en hints gehanteerd. Omdat het de bedoeling is dat de leerling zichzelfde genoemde aanwijzingen en hints leert

verschaffenen hiermee leert werken, kortom de heuristischeoplossingsmethode leert hanteren, moet het gebruikmaken van dit soort hints in het onderwijsprogram-ma worden geoefend. Het onderwijsprogrammamoet bovendien stimuleren tot het blijven zoekennaar een oplossing via andere wegen. Dit teneindehet in het onderwijsprogramma te oefenen gedraghet doelgedrag zo dicht mogelijk te laten benaderen. Het onderwijsprogramma zal daarom het karak-ter hebben van geleide ontdekking ('guided dis-covery') en zal daarom zelf heuristisch van aard zijn. Het heuristisch leerprogramma 'getalrijen.aanvullen' Belangrijk voor het correct aanvullen van getalrijenis dat leerlingen in staat zijn om op grond van deverbanden die ze tussen bepaalde getallen zien tothypothesen te komen over het soort regelmaat datin de rij aanwezig is. Anders gezegd: belangrijk isdat ze op grond van relaties die ze zien komen totde explicatieve relaties (Kuljutkin, 1970). Belangrijk is ook, dat de hypothesen die ze gene-reren getoetst worden. Zo blijken leerlingen veelfouten te maken doordat ze hypothesen opbouwenop grond van het eerste of

laatste getallenpaar vande rij en deze hypothese niet toetsen aan de overigedelen van de rij.7 Â? Niet alleen is het belangrijk dat hypothesen syste-matisch en consequent worden getoetst; zeker zobelangrijk voor het bereiken van de oplossing is, datals de betreffende hypothese dient te worden ver-worpen, een nieuwe hypothese wordt bedacht. Ditkunnen genereren van steeds nieuwe hypothesen isvan groot belang. Het is een vorm van divergentdenken. Een heuristische aanpak dient gericht tezijn op de bevordering van dit divergente denken enop het systematisch toetsen welke van de mogelijkerelaties de explicatieve relaties vormen (convergentdenken). Het leerprogramma dient erop gericht tezijn dit gedrag van de leerling tot stand te brengen.Dit natuurlijk met de bedoeling dat de leerling ditgedrag tenslotte ook vertoont buiten de steun vanhet leerprogramma om. De leerling moet de sturingleren vervangen door zelfstandige organisering vanzijn gedrag, moet zichzelf vragen leren stellen enzelf idee??n leren genereren. Dit is in het heuristische leerprogramma als volgtnagestreefd: De leerling krijgt niet, zoals in het

algoritmischeprogramma, een volledige getalrij, maar de eerstedrie getallen van een rij. De problemen worden viade TM 1024 als volgt gepresenteerd: 'Ik heb een getallenrij in mijn gedachte met eenbepaalde regelmaat erin. Jij krijgt van mij de eerstedrie getallen van mijn rij. Nu moetje door verstan-dig te raden erachter zien te komen welk getal inmijn rij op de plaats van de streep staat'. 12 Een voorbeeld: 4 De eerste drie getallen kunnen meestal op meer-dere manieren ge??xtrapoleerd worden. Als de leer-ling zijn antwoord intypt , volgt de feedback. Diefeedback kan zijn: 'Je antwoord is goed, dit getalstaat inderdaad in mijn rij'. De leerling krijgt danvervolgens de opdracht om het volgende getal in derij te vinden. Vaker zal - als een verstandig antwoordgegeven is - de feedback zijn: 'je hebt een verstandigantwoord gegeven, maar in mijn rij staat toch eenander getal, probeer het nog eens'. Als de leerlingeen onverstandig antwoord geeft (d.w.z. dat er geenregelmaat in zijn rij zit), dan is de feedback negatief.Als de leerling geen andere verstandige oplossingenmeer ziet dan mag hij om hulp vragen door de'help'-toets in te

drukken. Er volgt dan een hint inde juiste richting. Voordeel van deze benadering is, dat de leerlinggedwongen wordt om, zodra hij hoort dat het doorhem getypte getal niet het juiste getal is, zijn hypo-these te laten vallen en een nieuwe hypothese tebedenken en te toetsen. Mocht deze weer onjuist 288



??? Computer gestuurd denken blijken dan herhaalt het proces zich. Het gebruikvan de 'help'-toets heeft het voordeel dat de leerlingUit zijn mogelijke fixatie aan een bepaalde hypothese(hij denkt bijv. uitsluitend aan een om-en-om regel-"??aat en komt niet op het idee van een doorlopenderegelmaat) wordt losgemaakt, zonder dat hij hetgoede antwoord direct gegeven krijgt. Het zal duide-lijk zijn, dat hiermee een grotere flexibiliteit, eengrotere wendbaarheid van het denken van de leerlingbeoogd wordt. Dit kan transfer-bevorderend werkenals onbekende typen getalrijen moeten worden aan-gevuld. Deze aanpak is vooraf op een drietal scholen voorbasisonderwijs van verschillend sociaal-economischniveau mondeling uitgetest (proefleider met indivi-duele leerling). Uit de resultaten en reacties van deleerlingen bleek dat dit een vruchtbare werkwijze is.Het C.A.I.-programma moet worden gezien als eenSimulatie van deze leraar-leerling interactie. Hieronder willen we iets nader ingaan op de in-houd en structuur van het heuristische leerprogram-ma. We willen dat doen aan de hand van het getalrij-voorbeeld hierboven. De

constructeur van het onderwijsprogrammarnoet anticiperen op verschillende oplossingspogin-gen van de leerling en daarbij adequate feedbackgereedmaken. De te verwachten antwoorden zijn te verdelen invier soorten: 1- plausibele (verstandige) antwoordenhier: 22 (+2, +6, + 10) 14(-f-2, +6, of+2, x2)2. 'begrijpelijke' foute antwoordenhier: 24 (12 x 2)^ 18 (12 -I- 6)Het 'goede' antwoordhier: 30 (-f-2, +6, +18)'onbegrijpelijke' foute antwoordenhier: alle hierboven niet genoemde getallen Hierbij moet worden opgemerkt dat het goedeantwoord (hier: 30) arbitrair als het goede antwoordIS gekozen. Daarom zijn de onder 1. genoemde ant-woorden niet minder goed; het worden dan ookVerstandige antwoorden genoemd. Omdat als uitganspunt van het heuristisch leer-programma geldt dat de leerling de relaties zoveel"logelijlc zelf moet ontdekken, moet, als de leerlingVastloopt, de mogelijkheid bestaan hem om hulp telaten vragen middels het indrukken van een 'help'-l^nop. Die hulp mag niet inhouden dat het goedeantwoord zonder meer gegeven wordt. Dit gevenvan het goede antwoord mag pas in laatste instantieplaats

hebben en wel als na een cumulatieve 'promp-ting' nog steeds geen oplossing is gevolgd. Tussenhet geven van de eerste 'prompt' (hint) en het ten-slotte geven van het goede antwoord liggen hintsdie steeds sterker in de richting van de oplossingleiden. Als de leerling om hulp vraagt wordt zoveel moge-lijk aangesloten bij al eerder gegeven plausibele ant-woorden. Als al meerdere plausibele antwoordengegeven zijn dan kan het ene meer wijzen in de rich-ting van het soort regelmaat dat de computer ingedachten heeft dan het andere. In het voorbeeldhierboven heeft de computer een rij met een door-lopende regelmaat van een bepaald soort (+2, +6,+ 18) in gedachten. Van de twee mogelijke plausi-bele antwoorden .(22 en 14) is de eerste ook geba-seerd op een doorlopende regelmaat (+2, + 6, +10),maar dan met een vaste term i.p.v. een vaste factorin de tweede afgeleide rij. De leerling zit, als hij alooit 22 heeft geantwoord daarmee dicht in de buurtvan de gezochte regelmaat, veel dichter dan het soortregelmaat (om-en-om) waar het getal 14 op geba-seerd is. Het is didactisch waardevol om als nuhulp geboden

wordt, aan te sluiten bij die oplos-singspoging die het meest in de richting van de ge-zochte regelmaat leidt. Om deze reden is in hethulp-gedeelte een prioriteiten-\o\gorde ingebouwd.In het voorbeeld hierboven wordt zodra de leerlingom hulp vraagt eerst gekeken of hij al ooit 22 geant-woord heeft; als dat het geval is dan wordt de hulpgeboden die daarbij aansluit, d.w.z. de leerling wordtgewezen op het bestaan van een ander soort door-lopende regelmaat in de eerste onderrij. Als nognooit 22 is geantwoord dan wordt nagegaan of alooit 14 is geantwoord; als dat zo is dan wordt hierbijaangesloten, d.w.z. de leerling wordt gewezen ophet bestaan van andere soorten regelmatigheden danom-en-om regelmatigheden. Als geen der plausibeleantwoorden ooit gegeven is, dan volgt een meeralgemene hint.ÂŽ In alle gevallen van 'eerste hulp'worden de onderrijen gegeven. Na de hulp kan de leerling nieuwe oplossingspo-gingen doen. Hij heeft ook de vrijheid om direct nade eerste geboden hulp of na ?Š?Šn of meer oplossings-pogingen opnieuw om hulp te vragen. Tenzij hij danintussen een antwoord heeft gegeven dat hoger

opde prioriteitenlijst staat dan het antwoord op grondwaarvan de vorige keer hulp werd verstrekt, wordthem een sub (hulp)-probleem aangeboden. Dit hulp-probleem behelst de opdracht om hetgetal in ?Š?Šn der onderrijen te geven. 389



??? L. de Leeuw In het voorbeeld: 4 + 6x2 Ook binnen dit sub-probleem bestaat de mogelijk-heid om hulp te vragen. In dat geval geeft de com-puter het antwoord. Zodra het sub-probleem is opgelost wordt terug-gegaan naar het hoofdprobleem en moet alsnog hetgetal op de streep worden gevonden. Hierboven is de procedure geschetst die wordtgevolgd om de leerling te brengen tot oplossing vande betreffende getalrij. Als nu hierna nieuwe getal-rijen ter oplossing zouden worden aangeboden, zou-den daarbij andere beslissingsstructuren kunnenworden gehanteerd. Dan zou echter voor elk nieuwprobleem dat ter oplossing wordt aangeboden eennieuw sturings(software)-programma en geheelnieuwe feedback-teksten (courseware) moeten wor-den samengesteld. Dit zou uiterst arbeidsintensiefzijn. Bovendien - en belangrijker - zou de heuris-tische aanpak dan sterk heterogeen van aard endaardoor slecht geoperationaliseerd en gestandaar-diseerd zijn. Om deze redenen is gezocht naar een standaard-beslissingsstructuur en een aantal standaard feed-back-skelet-teksten. Die standaardbeslissingsstruc-tuur wordt ook

wel 'teaching logic' of 'Lehralgo-rithme' genoemd. Het bevat de beslissingregels opgrond waarvan de leerling afhankelijk van zijn reac-ties - niet alleen de direct voorafgaande, maar ookzijn leergeschiedenis - door het leerprogrammawordt gestuurd. Het gebruik van een dergelijke 'teaching logic'mag niet ten koste gaan van de didactische kwaliteitvan het programma. Dit zou het geval zijn als defeedback die de leerling krijgt minder specifiekwordt, minder direct aansluit bij het gegeven ant-woord, de gemaakte denkfout. Dit zou ook hetgeval zijn als de hulp die de leerling krijgt minder?Š?Šnduidig wordt voor de leerling of minder aansluitop aJ eerder ondernomen oplossingspogingen. Dit isvoor het heuristische getalrijenprogramma onder-vangen door te werken met een soort skelet-tekstenwaarin de open ruimten per getalrij nader wordengespecificeerd. De betreffende 'teaching-logic' kan hier wegensplaatsgebrek niet worden getoond. Daarvoor zij ver-wezen naar De Leeuw (1975a) en De Leeuw (1975b). De transfer-tests Uitgaande van de conceptie dat het aanleren vanoplossingsmethoden een middel is om te leren den-ken,

is het wenselijk na te gaan of de geleerde vaar-digheden ook overdracht, transfer vertonen naarverwante gebieden. De transfer-opgaven dienen ineen bepaalde mate gerelateerd te zijn aan de geoefen-de problemen. De keuze van de transfer-tests vormteen probleem op zichzelf of zoals Elshout (1973) hetstelt: 'De wijze waarop men dit keuzeprobleemoplost is in transfer-onderzoek van cruciaal belang:door de keuze van de situaties waarin men transfer-effecten meet wordt in hoge mate bepaald of mentransfer-effecten vindt en tevens wordt erdoor be-paald hoe men deze effecten (of het ontbreken ervan)moet interpreteren'. Ideaal is de transfer-tests syste-matisch te kiezen, d.w.z. volgens een theoretischmodel. Uitgaande van de idee dat de beide geoefendeprobleem-soorten ('syllogismen redeneren' en 'getal-rijen extrapoleren') elk een intelligentie-aspect ver-tegenwoordigen, lijkt het intelligentie-model vanGuilford (1967) een systematisch middel om totkeuze van transfer-tests te komen. Binnen dit 'Struc-ture of Intellect' model is het syllogismen-redenerente beschrijven als 'evaluatie van semantische relaties';het

getalrijen extrapoleren als 'convergente produktievan symbolische relaties'. Het zou voor de hand lig-gen om als transfer-tests die intelligentie-aspecten'te kiezen die in de ruimtelijke nabijheid liggen vanhet kubusje dat de inhoud van het leerprogrammabeschrijft. Men zou de betreffende transfer-tests dansystematisch meer en minder ver van de leerpro-gramma-inhoud kunnen kiezen. 12 +2 Het systeem van Guilford is echter niet exact ge-noeg om op deze systematische wijze te werk temogen gaan. Wel kan het model als heuristiek wor-den gebruikt bij de keuze. Of zoals Cronbach enSnow (1969) het stellen: .. two cells that aresimilar with respect to two or three facets are nothypothesized to have any closer relationship thancells having no similarity' en 'If we understandcorrectly, the famous 'box' is no more than a heuris-tic that suggests cells where factors should be found'. De te kiezen transfer-opgaven dienen verwant tezijn met de geoefende problemen. Wij hebben eenonderscheid gemaakt in verwantschap in type opera-tie en in inhoud. Parallel hiermee loopt dan de inde-ling in horizontale en vertikale transfer.

Daarnaastwordt formele transfer onderscheiden. Horizontale transfer-opgaven zijn dan opgavendie hetzelfde soort operaties vereisen maar inhoude-lijk anders zijn dan de geoefende. Vertikale transfer-opgaven hebben dezelfde inhoud maar slechts eendeel van de vereiste operaties zijn geoefend. Bij dezevertikale transfer-opgaven wordt dus wel voortge-bouwd op aangeleerde operaties maar deze zijn niet m



??? Computer gestuurd denken toereikend. Zie bijv. het algoritme voor de getalrijen(Figuur 1); de stippellijn geeft dit voortbouwen opgeleerde operaties weer. Formele transfer-opgaven vereisen een geheelander type operaties; de inhoud kan verwant zijnaan die van de aangeleerde opgaven. De formeletransfer-opgaven kunnen meer of minder sterk metde getrainde opgaven verwant zijn. Een zeer vageverwantschap is aanwezig als het gemeenschappe-lijke relevante kenmerk van getrainde- en transfer-ppgaven iets is in de zin van 'letten op alle elementenin de probleemsituatie', zoals dat door Andrae(Selz, 1935) werd beschreven. Vage verwantschapin deze zin hoeft niet in te houden dat geen transferzal optreden, naar opgaven die alleen dit kenmerkmet de geoefende opgaven gemeen hebben, zoalsook door Andrae is aangetoond. Sterkere verwant-schap lijkt aanwezig als het gaat om opgaven dieinhoudelijk gelijksoortig zijn en waarvoor de geleer-de operaties niet relevant zijn. Op grond van deze criteria kunnen voor de getal-rijen de volgende transfer-tests worden onderschei-den: Horizontale transfer-tests:

Interpoleren en terugredeneren binnen de geoefendetypen getalrijen. + 16 x2, x3, x4, x5, x6x4, -4, x4, -A Voorbeelden: 3 19 _ 51 67 83 â€” 2 6 24 120 720 2 8 4 â€” 12 48 Figurenreeksen met hetzelfde soort regelmaat alsde geoefende typen getalrijen. Voorbeelden: Vertikale transfer-tests: Voor klassebreedte 1:Getalrijen met om-en-om regelmaatVoor klassebreedte I en 2: getalrijen met doorlopende regelmaat in oneven/even onderrij getalrijen met doorlopende regelmaat in de tweedeafgeleide rij Voorbeelden resp.: 72 56 36 28 18 143 8 17 33 59 98 :2+3 -16,-20, -8, -10, -4+5, +9, +16, +26, +39+4, +7, +10, +13 Formele transfer-tests: Getalrijen waarvoor de onderrijen niet relevant zijnVoorbeelden: -5, :5 + 1 5 258 13 35 25 302 3 5 Subtest Tekens Invullen van de GALOSubtest Getallen van de GALOSubtest Verbale Analogie??n van de GALO Slotopmerkingen In dit artikel is de evaluatie van de leerprogramma'sen het differentieel effect van de verschillende versiesop de criteriumtests niet aan de orde gekomen. Deaandacht is gericht geweest op vormgeving van deonderwijsprogramma's en in mindere mate op

hetgebruik van computersturing van deze onderwijs-programma's. tzzz ++++ nti ++â€” UW++â€” -I-+++ +++ + tttt tttt __z.~ â€”-- ---- ---- â€” a b c d c -1,-2.-4 (wit)+1.+2.+3 (zwart) N i\ U Ui X n iz +1.. (kleine)+2.+I,+2 (grote) 391



??? L. de Leeuw Het uitproberen van de programma-versies heeftop een tiental leerlingen plaats gehad. We willen hiervolstaan met te vermelden dat deze leerprogramma'snaar behoren functioneren en geen verbetering be-hoeven. De aanwijzingen en instructies blijken dui-delijk te zijn. Ook in de heuristische versie wordt,soms middels geboden hulp, de oplossing steedsgevonden. In geen enkel geval hoeft de computerhet antwoord te geven. Op de resultaten en de statis-tische verwerking daarvan zal wellicht mettertijd ineen apart artikel in dit tijdschrift worden ingegaan. Noten 1. Het is niet pers?Š noodzakelijk dat heuristische op-lossingsmethoden volgens een 'discovery'-procedureen algoritmische oplossingsmethoden volgens eenexpositorische methode worden aangeleerd. Landa(1969) hoofdstuk 6 noemt bijv. de mogelijkheid omhet algoritme door de leerling te laten ontdekkenen zelfstandig te laten opstellen. 2. Hij gebruikt de term 'didactic teaching' voor deonderwijsmethode waarbij de leerkracht de begrippen,regels en wetmatigheden kant en klaar aan de leer-ling presenteert. 3. Het is in principe mogelijk de leerling

zijn gang doorde leerstof nagenoeg volledig zelf te laten bepalen.Dit is van belang als de leerling zich de structuur vaneen kennisgshmd moet eigen maken. Vergelijkingvan het effect van zo'n leerling-gestuurde vorm vanonderwijs met de meer 'traditionele' vorm van pro-gramma-gestuurd onderwijs heeft plaats in het on-derzoek van G. Bernaert binnen het genoemdeS.V.O.-C.A.I.-project (zie voortgangsrapportenS.V.O.). 4. Deze twijfel over de werkbaarheid van de Repetitor Iwordt o.a. gedeeld door prof Helmar Frank, Berlijn.Pogingen van zijn kant en van anderen om in Moskouhet apparaat in werking te zien hadden helaas geensucces (persoonlijke mededeling). 5. Het hoeft niet zo te zijn dat a of b voor alle leer-lingen een betere methode vormt. Het is mogelijk datbepaalde leerstijlen van leerlingen zullen interacterenmet deze twee mogelijke onderwijsprocedures ('treat-ments'). Uit de literatuur (Pask en Scott 1971 en1972) is het onderscheid holistische-serialistische leer-stijl bekend. Ruwweg corresponderen deze leerstijlenmet voorkeur voor a of b. Zou een dergelijke'aptitude-treatment' interactie kunnen worden vast-

gesteld dan zou de leerling op grond van deze ken-merken kunnen worden toegewezen aan ?Š?Šn van dezemogelijke programmavormen. De theoretische concepties van Pask en Scott zijngetoetst in het scriptie onderzoek van Beishuizen(1975). In het betreffende onderzoek wordt met eenserialistische en een holistische versie van het algo-ritmische leerprogramma syllogismen-redeneringengewerkt. 6. Ideaal is natuurlijk om op het betreffende continu??meen aantal punten te kiezen en hier onderwijsprogram-ma's bij te construeren. Omdat dit nog tijdrovenderzou zijn dan het hier beschreven onderzoek al ishebben wij dit niet gedaan. 7. Bevindingen uit eigen onderzoek; ook Sand (Selz,1935) beschrijft dit soort fouten als karakteristiek. Bijv.2 5 9 14 â€”; karakteristieke fouten zijn 17 en 19. 8. Het zal duidelijk zijn dat een dergelijke multi-con-ditionele feedback alleen gegeven kan worden als vancomputer-faciliteiten gebruik kan worden gemaakt.Hierin schuilt ?Š?Šn van de voordelen van C.A.I.boven conventionele geprogrammeerde instructie. Literatuur Ausubel, D. P., The Psychology of Meaningful VerbalLearning: An

Introduction to School Learning.New York, 1963 Beishuizen, J. J., Onderwijsstrategie en Leerstrategie;een Onderzoek naar de Interactie tussen Serialistische!Holistische Leerstrategie en Volgorde van Leerstof-aanbieding in een Algorithmisch LeerprogrammaSyllogistisch Redeneren. Doctoraalscriptie. Psych.Research Lab., V.U. 1975 Bracht, G. H. en G. V. Glass, The external validity ofexperiments, Am. Educ. Res. J., 1968, (5) 437-474 Campbell, D. T. en J. C. Stanley, Experimental andQuasi-Experimental Designs for Research on Teach-ing, in: N. Gage (Ed.), Handbook of Research onTeaching. Chicago, 1963 Cronbach, L. J., The Logic of Experiments on Discov-ery, in L. S. Schulman en E. R. Keislar (Eds.),Learning by Discovery: A Critical Appraisal. Chicago,1966 Cronbach, L. J. en R. E. Snow, Individual Differences inLearning Ability as a Function of Instructional VariablesFinal Report, Stanford Univ., Calif School ofEducation, Stanford, 1969 Elshout, M., Onderzoek naar de Transferwaarde vanTraining in Cognitive Vaardigheden, Rapport Instituutvoor Cognitie-Onderzoek, Universiteit van Amster-dam, ICO.089,
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??? 1. Functie van algoritmen en heuristieken in het op-lossen van problemen Om de functie die algoritmen en heuristieken in hetprobleem-oplossen kunnen hebben te kenschetsen,moeten wij kort ingaan op het verloop van probleem-oplossingsprocessen. Hierbij maken wij gebruik vaneen op Duncker (1935) gebaseerd model, waarvande waarde door empirisch onderzoek werd bevestigden dat werd uitgewerkt door Kuljutkin (1970). In korte bewoordingen gesteld, komt het oplos-singsproces volgens dit model erop neer, dat de op-losser begint met een fase van probleemanalyse,waardoor hij komt tot probleemtransformatie-, hetdaardoor ontstane nieuwe probleem wordt dan zo-nodig opnieuw geanalyseerd om vervolgens te wor-den getransformeerd enzovoorts, totdat ten slotteeen transformatie van het probleem leidt tot deoplossing. Onder probleemtransformatie wordt ver-staan het vervangen van het probleem (A) door eenander (B) of eventueel het splitsen van het probleemin meerdere problemen (Bi, B2, enz.) en wel zo datdoor oplossing van het probleem (de problemen) Bhet probleem A tevens is opgelost. Het gaat

dus omde ieder bekende redenering in de geest van: ik zoude oplossing (van A) hebben, als ik eenmaal de op-lossing wist voor . . . (= B). Dergelijke transforma-ties vinden plaats na een min of meer uitgebreideinspectie en analyse van de probleemsituatie, van hetdoel, de gegevens, de essenti??le moeilijkheid in hetprobleem enz. Dit proces van probleemanalyse kan een maximaalcreatief proces zijn. Het is echter ook mogelijk, datprobleemanalyse leidt tot de ontdekking van bepaal-de kenmerken van het probleem, waardoor het pro-bleem wordt herkend als behorend tot een bepaaldtype, waarvoor men de weg naar de oplossing al-thans in principe kent. Het probleem is dan getrans-formeerd tot een probleem waarvoor men over eenoplossingsmethode beschikt. In sommige gevallenworden wij geconfronteerd met problemen die zon-der dat verdere transformatie nodig is als een bekendtype kunnen worden thuisgebracht. Men kan stellen,dat ook in die gevallen het probleem-oplossen be-gint met een, zij het summiere, fase van probleem-analyse; deze kan men dan als probleemidentificatieaanduiden. 394 Het begrip

oplossingsmethode is, zoals bekend,door Selz (1922) in de denkpsychologie ingevoerd.Naderhand is men ertoe overgegaan binnen ditruime begrip een onderscheid aan te brengen, en weltussen algoritmische en heuristische methoden, ookwel kortweg aangeduid als algoritmen en heuris-tiekeni. Het belangrijkste praktische verschil tussendeze typen van methoden is, dat het gebruik vanalgoritmen het vinden van de oplossing garandeert,terwijl het toepassen van een heuristiek weliswaarde oplossingskans vergroot, maar geen 100% oplos-singszekerheid geeft. De simpelste vorm van een algoritme is: 'Indienhet probleem de kenmerken ai, a2, enz. heeft, dusvan type A is, doe dan p.' Ingewikkelder algoritmen(meestal spreekt men alleen in die gevallen van algo-ritmen) zijn nodig, als de handeling p niet direct totde oplossing leidt. Het algoritme schrijft dan bijv.voor na p, q te doen, of ook: na het doen van p nate gaan welke toestand is ingetreden binnen een limi-tatief opgesomd aantal mogelijkheden. Het algorit-me geeft dan verder aan, dat, als toestand B is inge-treden, men q moet doen; is echter toestand C inge-treden,

dan moet r worden uitgevoerd, enz. Op dezewijze leidt het algoritme de oplosser tot de oplossing.Wij merken hierbij op, dat het volgen van een algo-ritme het oplossingsproces in zoverre niet verandert,dat ook hier het probleem wordt opgelost via ?Š?Šnof meer achtereenvolgende probleemtransformaties;het probleem A wordt immers getransformeerd totB, C, enz. maar in tegenstelling tot het creatieveoplossen is nu voor het vinden van de transformatiesgeen eigen ontdekking nodig: elke volgende trans-formatie sluit aan bij een door het algoritme voor-geschreven identificatie van de toestand waarin hetprobleem zich bevindt. Heuristieken zijn eveneens regels voor het vol-trekken van probleemtransformaties. De algemeneformulering van een heuristiek luidt: 'Indien het Algoritmen en heuristieken in het onderwijs C. F. van Parkeren Psychologisch Laboratorium, Rijksuniversiteit Utrecht pedagogische studi??n (52) 394-405



??? Algoritmen en heuristieken in het onderwijs probleem de kenmerken ai, a2, enz. heeft, dus vantype A is (of: van type A lijkt te zijn), probeer danP-' De oplossingsonzekerheid die bij het toepassenvan een heuristiek blijft bestaan, kan verschillendeoorzaken hebben. De onzekerheid kan op de on-nauwkeurigheid van de omschrijving van 'type A'berusten. Hierop slaat de passage tussen haakjes: invele gevallen valt het niet 'hard' vast te stellen, ofhet probleem tot type A behoort: de gegeven ken-merken defini??ren het type niet volledig. Een voor-beeld voor wie enigermate van de theorie van hetschaken op de hoogte is: een heuristiek als 'Biedt detegenstander ruil van paard tegen loper aan, ga daardan op in als het de eigen slechte loper betreft'illustreert dit, immers of een loper 'slecht' is, is nietin alle gevallen even duidelijk vast te stellen: lopersvertonen een gradatie van 'slechtheid', en loperskunnen ook alleen slecht schijnen. Een andere oor-zaak voor oplossingsonzekerheid treffen wij aan inde schaak-heuristiek 'Beschikt men over het loper-Paar, open dan de stelling'. Hier is het vaststellenvan het kenmerk (type A)

doodeenvoudig, maar kande omschrijving van 'handeling p' moeilijkhedengeven: hoe men de stelling moet openen, is in velegevallen problematisch. Ten slotte zijn er ook heuris-tieken in en buiten het schaakspel die beide onzeker-heidsfactoren bevatten, dus zowel ten aanzien vande identificatie van de situatie als van de uitvoeringvan de handeling. 2 Uit het bovenstaande volgt, dat men mensen kanleren problemen op te lossen, als men erin slaagt zealgoritmen, c.q. heuristieken bij te brengen. Of menhierbij voor het een of het ander kiest, hangt o.a. afvan de aard van de problemen waarop men zijnonderwijs richt. Voor vele problemen zijn bijv. geenalgoritmen bekend; voor andere is het niet altijdpraktisch algoritmen te onderwijzen. Deze proble-matiek is op instructieve wijze behandeld door Lan-da (1969, hfdst. 6), waarnaar wij hier verwijzen.Behalve het onderwijs in algoritmen en/of heuristie-ken kan men ook proberen methoden voor de pro-bleemanalyse over te brengen. Dit is een veel moei-lijker opgave, omdat het hier gaat om een onder-wijsdoel waarvan ons de inhoud veel minder bekendis. Wat wij mensen

precies doen in de probleem-analyse-fasen van oplossingsprocessen, is nog eenvoorwerp van intensief onderzoek, waarbij men zichmomenteel ook nog bezighoudt met het vinden vangeschikte onderzoeksmethoden (vgl. hierover bijv.Puskin in Van Parreren & Van Loon, 1975, 3.9).Anderzijds is het richten van het onderwijs op hetmeest creatieve aspect van oplossingsprocessen eenU'tdaging, die het waard lijkt te aanvaarden, omdatde indruk bestaat dat methoden van probleemana-lyse algemener, op een veel bredere scala^van pro-blemen toepasbaar zijn dan heuristieken en algorit-men. In feite zijn er allerlei pogingen ondernomen omhet gebeuren in de probleemanalyse-fase te beschrij-ven en daardoor onderwijsbaar te maken. Bekendis het werk van Polya (1945). In verschillende onder-zoekingen lopen trouwens de begrippen probleem-analyse-methode en heuristiek door elkaar. Omdatze echter op verschillende fasen van het oplossings-proces betrekking hebben, fasen, waarin het proces-verloop zelf allerlei verschillen vertoont, achten wijhet aanhouden van de onderscheiding w?¨l nuttig.Om in het vervolg de

uiteenzetting van verschillendeexperimenten duidelijk te houden zullen wij de term'heuristiek' altijd alleen in de enge betekenis gebrui-ken. Probleemanalyse-methoden zullen wij, waar wijze willen onderscheiden van heuristieken, als zoda-nig aanduiden, of kortweg als denkregels. Willen wij,om de uiteenzetting in bepaalde gevallen niet node-loos omslachtig te maken, g?Š?Šn onderscheid makentussen heuristieken en denkregels, dan gebruiken wijde uitdrukking 'denktechniek'. 2. De relatie tussen denktechniek en kennis In het bovenstaande is nergens expliciet sprake ge-weest van kennis als factor in het probleem-oplossen.Hoewel tegenwoordig algemeen erkend wordt, datm?Š?Šr kennis niet automatisch tot beter oplossen vanproblemen leidt, valt het toch niet te ontkennen datvoor het oplossen van problemen kennis, voor som-mige zelfs zeer veel kennis vereist is. De vraag is dus,hoe 'denktechniek' en 'kennis' bij het oplossen vanproblemen ineengrijpen. Met een beeld is dit gemakkelijk duidelijk te ma-ken: men kan kennis opvatten als denkinstrumen-tarium, en vergelijken met een stuk gereedschapzoals zaag of vijl.

Denktechniek moet men dan ver-gelijken met technische vaardigheden als zagen envijlen. Uit deze vergelijking wordt duidelijk, datbeide, denktechniek en kennis onmisbaar zijn: be-schikt men over gereedschap, maar weet men dit niette gebruiken, dan kan men evenmin een werkstukvoltooien als wanneer men w?¨l de vaardigheid be-heerst, echter niet de beschikking heeft over hetvereiste gereedschap. Natuurlijk kunnen wij, om de relatie tussen denk-techniek en kennis volledig te doorzien, niet volstaanmet dit beeld, maar moet nauwkeurig worden aan-gegeven hoe beide in het oplossingsproces ineen-grijpen. Wij kunnen hiertoe gebruik maken van hetin de vorige paragraaf geschetste model. Dat hield 395



??? C. F. van Paneren onder meer in, dat de oplosser het probleem onder-werpt aan een reeks transformaties totdat hij eentransformatie kan voltrekken die direct leidt tot deoplossing. Dit 'direct leiden tot de oplossing' komtin feite echter neer op het toepassen van kennis,d.w.z. van begrippen, principes, stellingen e.d. vaneen bepaald vakgebied. De oplosser stelt vast, dathij na een bepaalde transformatie een probleem be-reikt, 'dat geen probleem meer is', d.w.z. dat hij hetnagestreefde doel door toepassing van beschikbarekennis direct kan bereiken. Of de probleemtrans-formaties daarbij wel of niet door het gebruik vanheuristieken zijn tot stand gekomen, maakt voor derelatie tussen denktechniek en kennis niets uit. Welmoet worden opgemerkt, dat het werken met heuris-tieken ????k kennis veronderstelt; men moet nl. nietalleen de heuristische regel kennen, ^ maar ook dekenmerken van de situaties waarin deze van toepas-sing is. Voor het onderwijs kunnen wij die vorm vankennis echter tot de denktechniek rekenen, immersindien heuristieken worden onderwezen, zal menvanzelfsprekend de voor hun toepassing

nodige ken-nis ook aanbrengen. In het vaak voorkomende geval,dat het onderwijs zich tot 'vakinhoudelijke' kennisbeperkt, komt die vorm van kennis ook niet tersprake.4 Het is inderdaad een bekende tekortkoming vanveel onderwijs, dat men zich tot de vakinhoudenbeperkt. Het resultaat hiervan is dan, dat de over-gebrachte kennis veelal niet 'functioneert', d.w.z. datde leerlingen niet zien hoe zij, gesteld voor een pro-bleem dat er in principe mee op te lossen is, dit infeite moeten doen. Hier ligt ook een bron voor sterkeniveauverschillen tussen leerlingen: sommige nl. ont-dekken 'en passant' hoe je problemen op het betrok-ken vakgebied kunt aanpakken(of lezen dit af vanhet gedrag van de leraar). Voor andere leerlingenis deze eis te zwaar; ze leren de verworven vakkennisin het geheel niet of niet optimaal gebruiken. Belang-rijk is dus, dat falen bij het oplossen van problemen(opgaven, vraagstukken) niet altijd hoeft te wordentoegeschreven aan het niet of onvoldoende kennenvan de 'theorie', maar dat het ook veroorzaakt kanworden door een onvoldoende denktechniek, waar-door de wel aanwezige kennis niet

functioneert (vgl.ook Van Parreren, 1974). 3. Onderwijs in denktechniek (experiment van Landa) Wij zullen nu een experiment van Landa (1959) be-spreken, waarin de waarde van denktechnische re-gels voor het oplossen van problemen op het gebiedvan de meetkunde fraai wordt aangetoond. Landa begon met een z.g. constaterend experi-ment. Hiervoor gebruikte hij 20 meetkunde-opgaven(bewijzen), nl. 10 gemakkelijke, waarbij de tekeningreeds duidelijk suggereerde welke stelling moestworden gebruikt, en 10 wat moeilijker opgaven. Alsproefpersonen fungeerden 18 leerlingen van achtsteklassen van Leningradse scholen, d.w.z. leerlingendie reeds voor het derde jaar meetkundeles kregen.Bij wijze van voortraining waren met deze leerlingenalle stellingen gerepeteerd, die voor het leveren vande twintig bewijzen nodig waren. Tijdens het oplos-sen van de opgaven mochten de proefpersonenbovendien hun theorieboek raadplegen en kondenzij aan de proefleider vragen hoe een bepaalde stel-ling precies luidde, als ze dit vergeten waren en nietzo gauw in het boek konden vinden. Al deze maat-regelen dienden er

uiteraard toe om de proefperso-nen een optimale beschikking te geven over de ver-eiste vakinhoudelijke kennis, om aldus een des tebeter inzicht te krijgen in hun denktechniek. Met hetoog op dit laatste werden de experimenten indivi-dueel uitgevoerd, en werd aan de ppn. verzochtzoveel mogelijk hardop te denken. De kwantitatieve resultaten van dit constaterendeexperiment zijn weergegeven in tabel 1. De proef-personen zijn verdeeld in vier categorie??n, naar hunniveau van presteren in het wiskundeonderwijs.Categorie 1 zijn zwakke wiskundeleerlingen, cate-gorie 4 zijn de uitstekende wiskundeleerlingen, enz. Tabel 1 Resultaten van het constaterende experiment(Va correct opgeloste opgaven) niveau 1 aantal ppn. 2 3 9 4 10 gemakkelijke opgaven 80 84 99 100 10 moeilijke opgaven 10 17 19 45 Uit de tabel blijkt, dat het resultaat bij de gemak-kelijke opgaven over het algemeen bevredigend was(al misten de leerlingen van de twee zwakste catego-rie??n er toch nog verschillende), maar dat de moei-lijker opgaven, die kennelijk ?Š?Šn of meer probleem-transformaties vereisten (en dus denktechniek!)voordat duidelijk

was welke stelling(en) kon(den)worden gebruikt, de meeste van de onderzochte leer-lingen te machtig waren. Zelfs de beste wiskunde-leerlingen (de otliiniki in het Russisch,' de uitblin-kers) slaagden gemiddeld niet eens bij de helft vande opgaven. Wat mankeerde er nu aan de denktechnische aan-pak van deze leerlingen? Op grond van protocol- 396



??? Algoritmen en heuristieken in het onderwijs analyse kon Landa een indruk krijgen van wat erzoal fout ging in de oplossingsprocessen van deproefpersonen. De belangrijkste tekortkomingenWeken de volgende te zijn: 1 â€? De kennis van de leerlingen bleek met het oog ophet oplossen van opgaven niet op adequate wijzete zijn gesystematiseerd. De leerlingen beschiktenniet over de theoretische kennis in een 'operatio-nele' vorm. Landa licht dit toe met enkele voor-beelden. De leerlingen hadden bijv. geen kant enJflaar antwoord bij de hand op vragen als: hoekan ik zoal gelijkheid van hoeken bewijzen? Enhoe van lijnstukken? Hoe bewijs ik, dat een figuureen ruit is? In de meetkundeles bleek er nooitaandacht besteed te zijn aan dit soort systemati-sering van de kennis; alleen het bewijzen vancongruentie van driehoeken vormde hierop eenuitzondering. De leerlingen vertoonden over het algemeen eenchaotische aanpak bij het zoeken naar een bewijs.Er ontbrak, vooral bij zwakke leerlingen, systeemin hun oplossingshandelingen: er was bijv. geenordelijke inspectie van de gegevens en van detekening, ze trokken

op de bonnefooi hulplijnen,enz. Oplossingen werden nogal eens door een minof meer gelukkige greep gevonden. De grotemeerderheid van de leerlingen had trouwens geenduidelijk idee van wat bewijzen eigenlijk was envereiste. De leerlingen hadden er over het algemeen ookveel moeite mee hun werkwijze mee te delen. Ookvan operaties die ze correct en op het juiste mo-ment uitvoerden, waren ze zich niet of onvoldoendebewust. Het is duidelijk, dat waar het denkhande-len onvoldoende bewust in zijn werk gaat, debewuste controle en het bewust plannen van dedenkactiviteit te wensen zullen laten. Op dit constaterende experiment liet Landa eenlormerend experiment volgen. Hiermee wilde hij deresultaten van het constaterende experiment toetsen:indien de vermelde tekortkomingen inderdaad deoorzaak vormen van de slechte prestaties van deproefpersonen, dan moet onderwijs dat gericht isop het opheffen van deze tekorten, leiden tot duide-^Jke verbetering van de prestaties. In het algemeenkan uit het formerende experiment blijken dat on-derwijs in denktechniek, althans in een bepaald ge-j'al, mogelijk is; en

dat door aan de vereiste vak-kennis de adequate denktechnische middelen teparen, goede resultaten bij probleem-oplossen op"et betrokken terrein mogelijk zijn. Landa koos voor het formerende experiment een'sntal proefpersonen uit, en wel van het eerste, hettweede en het vierde niveau telkens ?Š?Šn, alsmede zesvan het derde niveau. Deze leerlingen kregen na hetmaken van een voortoets, een uitgebreide training.De training bestond uit drie lessen, waarin de tech-niek van het vinden van een bewijs in de meetkundesystematisch werd behandeld. Het zou te veel ruimtein beslag nemen om nauwkeurig weer te geven, watLanda in deze 'cursus' allemaal opnam. Hoofdpun-ten waren echter een uiteenzetting van wat er bijbewijzen eigenlijk gebeurt (als men bijv. congruentievan driehoeken moet bewijzen moet men in de figuurzoeken naar kenmerken, op grond waarvan die con-gruentie kan worden vastgesteld; zijn die niet gege-ven, dan zoekt men verder naar kenmerken, opgrond waarvan iets te bewijzen valt, dat kan leidentot de kenmerken voor congruentie, enz.); voortswerd uitgebreid aandacht besteed aan het

operatio-neel maken van de aanwezige kennis in de vorm vanzoveel mogelijk complete lijsten van kenmerken(twee bogen zijn gelijk als:...); en ten slotte monddede training uit in een tiental denkregels voor hetvinden van meetkundebewijzen.Dit waren regels als: - kijk naar wat gegeven is, en naar wat bewezenmoet worden - leidt uit de gegevens zoveel mogelijk conclusies af(Wat weet ik van een gelijkbenige driehoek? e.d.) - breng het gevraagde in de vorm: om te bewijzen,dat.. . heb ik nodig .. . - zoek in de tekening de relevante elementen op, entracht ze met allerlei andere elementen in relatiete brengen (Hoe kan ik die twee lijnstukken nogmeer opvatten? enz.) Na de uiteenzetting en de demonstratie van dezeregels aan voorbeelden waarin hun toepassing bij-zonder frappeerde, werden de leerlingen de regelsnogmaals ter bestudering gegeven. Hierna volgde detweede fase van het trainingsprogramma, waarin deleerlingen praktisch met de regels leerden werken.Een vijftiental trainingsopgaven werd hiertoe door-gewerkt, waarbij de leerling een kaartje met de regelsvoor zich had liggen en de proefleider

uitsluitendingreep, als een proefpersoon verzuimde op hetjuiste moment een bepaalde regel toe te passen, ofals hij dit niet op de juiste wijze deed. (De ppn.wisten, dat het bewijzen niet altijd in volgorde vande regels verliep, maar dat je de juiste regel telkensmoest vinden.) Indien de pl. ervan overtuigd was,dat een pp. zich het vinden van een bewijs naarbehoren eigen had gemaakt, werd met de trainings-opgaven gestopt. Er werden echter nooit meer dan15 opgaven doorgewerkt. Hierop volgde de natoets.Er was voor gezorgd, dat er geen grote gelijkenis 397



??? C. F. van Paneren bestond tussen de trainingsopgaven en de opgavenuit de natoets. Ten dele waren voor natoetsopgavenstellingen vereist die in de trainingsfase nooit nodigwaren geweest. Het resultaat van het formerende experiment waszeer overtuigend. Niet alleen werd 87% van deopgaven van de natoets goed opgelost tegenover25% in de voortoets, maar ook leerde een analysevan de oplossingsprocessen, dat de proefpersonenin hoge mate hadden geprofiteerd van het onderwijs.Daarbij speelde niet alleen een rol, dat ze door detraining over kennis in operationele vorm warengaan beschikken, maar ook dat ze het proces vanprobleemanalyse (waarop de denkregels waren ge-richt) beter waren gaan beheersen. Dit resultaat isook daarom belangrijk, omdat eruit blijkt, dat ookhet meest creatieve aspect van het denken voortraining vatbaar is. Onderwijs in het denken hoeftbepaald niet altijd op een 'africhten op bepaalderegeltjes' neer te komen. 4. Algoritmen in het onderwijs: een onderzoek vanKooreman Wij willen nu een voorbeeld bekijken, hoeeen blijkensde praktijk zeer moeilijk type opgave door onderwijsin

algoritmen beheersbaar gemaakt kan worden .Wijdoelen hier op het leren van de spelling van deNederlandse werkwoordsvormen op basis van eendoor Kooreman uitgewerkte algoritmisering (Koore-man, 1974). Zoals in paragraaf 1 reeds is uiteengezet, geeft eenalgoritme 100% oplossingszekerheid, omdat de op-losser, als hij de condities voor een bepaalde hande-ling heeft vastgesteld, zeker weet dat die handelinghem verder tot het doel zal brengen. Nu veronder-stelt dit enerzijds het kunnen vaststellen van de con-dities, waarvoor de oplosser over de vereiste kennismoet beschikken; en anderzijds moet hij in staat zijnde voorgeschreven handelingen feilloos tot uitvoeringte brengen. De kennis die voor het kunnen werkenmet een algoritme vereist is, is kennis die in onmid-dellijke relatie tot het leren handelen, d.i. het oplos-sen van opgaven, moet worden verworvenÂŽ; d.w.z.het is kennis waarvoor het probleem van het functio-neren zich niet voordoet. De tweede van de genoem-de voorwaarden wordt in de theorie van de algorit-misering van het onderwijs gewoonlijk geformuleerdals de eis, dat alle door het algoritme

voorgeschrevenhandelingen elementaire operaties moeten zijn,d.w.z. dat de persoon voor wie het algoritme isbedoeld ze zonder haperen en feilloos kan uitvoeren.Wij zullen deze punten nu ge??llustreerd zien in Kooremans aanpak van het probleem van de werk-woordspelling. Kooreman onderscheidt bij de spelling van dewerkwoordsvormen een aantal gevallen. In sommigedaarvan geldt wat hij de hoofdregel noemt: 'jeschrijft zoals je het hoort'. (In hoort zelf bijv. hoorje een t-klank, dus schrijf je ook een t.) Er zijn echterook gevallen, waarin deze hoofdregel niet opgaat.Deze deelt Kooreman in in een vijftal groepen. E?Šnhiervan is bijv. de antwoorddejwachttegroep, waarin-de of -te wordt gehoord, maar -dde of -tte wordtgeschreven. Deze groep laat zich exact defini??rendoor middel van drie kenmerken, nl.: de vorm ein-digt akoestisch op -de of -te, het is een persoons-vorm, en de infinitief van het werkwoord eindigt op-den of -ten. Kooreman heeft nu het volgende han-delingsschema ontworpen: -ddeschrijf of-tte identificatie antwoordde/wachtte-groep transformatie m.a.w. de kinderen leren eerst vast te stellen totwelke

groep een bepaalde werkwoordsvorm behoort(hoofdregel- of anderszins, in ons voorbeeld ant-woordde/wachtte), d.w.z. ze voltrekken een identifi-catie, en vervolgens voeren ze een bepaalde operatieuit (hier schrijf-rfi/e resp. -tte), d.w.z. ze gaan overtot een transformatie. Omdat er echter een aantal groepen onderschei-den moeten worden, en elk daarvan via meer dan?Š?Šn kenmerk moet worden ge??dentificeerd, heeftKooreman algoritmen ontworpen waarmee de kin-deren stap voor stap en systematisch kunnen lerenwerken. Als voorbeeld geven wij het algoritme, datde kinderen moeten toepassen als zij -de of -te horen(zie volgende blz.). Wij laten het aan de lezer over hetalgoritme te 'controleren', en staan alleen stil bij dewijze waarop het tweede kenmerk wordt ge??dentifi-ceerd. Om nl. vast te stellen of de onderzochte vormeen persoonsvorm is of niet, leert Kooreman dekinderen om de zin 'in de andere tijd te zetten',d.w.z. van de verleden in de tegenwoordige of van detegenwoordige in de verleden tijd, om daarbij na tegaan of de werkwoordsvorm (akoestisch) verandertof niet. (Vgl. Jan bekeek de vergrote foto ->

Janbekijkt de vergrote foto, waarbij vergrote dus nietverandert, en volgens het algoritme de hoofdregelgevolgd moet worden.) Men ziet dat in dit geval tenbehoeve van de identificatie een subalgoritme nodigis, dat zelf op een transformatie berust. Ook het omgekeerde komt voor. Een van de ande- 398



??? Algoritmen en heuristieken in het onderwijs Ie kenmerk a>sje een korteWank hoort voorde oftedan schrijf je; tte verandert niet verandert wel 2e kenmerk denten 3e kenmerk geen den of ten Mtwoordde-/wachtte-groep geen dubbel dgeen dubbel t re groepen die Kooreman onderscheidt, is de^ord(t).groep. Wij staan hier niet stil bij de identifi-catie-procedure, maar letten alleen op wat bij vor-igen die tot deze groep behoren in de transformatie-fase moet gebeuren. Heeft men nl. vastgesteld, dateen vorm tot deze groep behoort, dan moet eennieuwe identificatie volgen, om de juiste transfor-matie te kunnen kiezen. De zin waarin de vorm voor-komt moet nl. als een ik-zin, een jij-zin of een hij/zij/het-zin worden ge??dentificeerd. Is het een ik-zin, danmoet -d worden geschreven, is het een hij/zij/het-zin,dan -dt; is het echter een jij-zin, dan is nog weer eenvolgende identificatie nodig, immers onderzochtmoet worden, of het een geval van inversie betreftof niet Gij houdt/houd jij?). Uit deze voorbeelden blijkt, dat identificatie entransformatie bij algoritmen voortdurend in elkaargrijpen. Ook is duidelijk, dat de eis dat alle

operatieselementair zijn, vaak leidt tot de consequentie, datsubalgoritmen moeten worden ingevoerd. Voor deontwikkelde volwassen Nederlander is bijv. het vast-stellen van de persoonsvorm in een zin een elemen-taire operatie, voor de kinderen op de basisschoolmoet het dit nog worden, en is in eerste instantie eensub- of hulpalgoritme noodzakelijk.. Wordt dit alles nu niet veel te ingewikkeld? Diteen vraag, die alleen via onderzoek, i.e. via school-experimenten beslist kan worden. Kooreman is hier-mee bezig, en de eerste ervaringen, zo deelt hij mee,zijn gunstig. Natuurlijk is het hierbij zeer belangrijkvan welke theorie met betrekking tot de organisatievan onderwijsleerprocessen men uitgaat. Kooremanheeft voor de theorie van Gal'perin gekozen, watjuist omdat het om basisschoolleerlingen en om eenalgoritmische procedure gaat, een zeer zinvollekeuze is. je hoort: -1- hoofdregel ddette Aan het probleem van de 'ingewikkeldheid' zitechter nog een kant. Doel van algoritmisering in hetonderwijs is, dat de leerlingen in gevallen waar ditmogelijk is systematisch, foutloos, en dus ook zelf-standig leren handelen (het

algoritme kan ook alscontrolemiddel uitstekende diensten bewijzen!).Maar men moet tevens de eis stellen, dat de leerlinghet op den duur zonder het algoritme zal kunnenstellen. De werkwoordsvormen bijv. moeten op eengegeven moment zonder de lange beslissingsproce-dure correct geschreven kunnen worden. Dit is deeis van verkorting van de handelingsstructuur, die inelk onderwijsleerproces aan de orde komt.ÂŽ Het isnu gebleken, dat niet elke uitvoerige handelings-structuur zich even goed leent tot latere verkorting.M.a.w. de constructie van een aanvangshandelings-structuur (i.e. de vorm van het gekozen algoritme)is niet onverschillig ten aanzien van de mogelijkheidvan verkorting. Wij zullen in de volgende paragraafenige onderzoeken bespreken, waarin deze vraag-stelling in het middelpunt staat. 5. De vormgeving van algoritmen Het probleem, hoe bij de vormgeving van algoritmenrekening kan worden gehouden met leerpsycholo-gische factoren zoals de verkorting, is door de kam-pioen voor algoritmisering van het onderwijs, deRus Landa, pas in de laatste tijd aan de orde gesteld(Landa, 1973). Hij was toen

reeds 'uitgedaagd' doorzijn landgenoten, de Leningradse psychologen Kul-jutkin en Suchobskaja, die in een zeer belangrijkartikel uit 1967 deze vraag aan de orde stelden. Dezeauteurs gingen ervan uit, dat algoritmen op geheelverschillende manieren kunnen worden voorgesteld.Een algoritme is immers in wezen een logische struc-tuur, die op verschillende manieren kan wordenzichtbaar gemaakt. Het bekende boomschema waar-mee Landa bij voorkeur opereert, vormt slechts ?Š?Šnvan de mogelijkheden. Dit is ook Landa bekend,want in zijn hoofdwerk (Landa, 1969) beschrijft hijbijv. ook de notatiewijze van Ljapunov. Maar methet onderwijspsychologische aspect van de weergavevan een algoritme heeft hij zich niet beziggehouden. 399



??? C. F. van Paneren Kuljutkin en Suchobskaja nu, ontwierpen een visueleschematisering van algoritmische structuren. Vol-gens hen worden de visuele schema's gemakkelijkerdoor kinderen toegepast, ze sluiten directer aan bijwat kinderen spontaan geneigd zijn te doen, aldusde auteurs, en leggen bovendien minder hindernissenin de weg als het om verkorting van het handelengaat. In enkele experimenten, die in hetzelfde artikelworden beschreven, trachtten ze hun visie te staven(vgl. de samenvatting van het artikel bij Van Parre-ren & Carpay, 1972, blz. 128 e.v. waar ook de ge-bruikte visuele schema's zijn afgebeeld). Op de bewijsvoering van Kuljutkin en Suchob-skaja lijkt overigens wel heteenen ander af te dingen.Met name is het de vraag, of de betere resultatendie de beide Russen met de visuele schema's verkre-gen wel aan het visuele karakter hiervan mogenworden toegeschreven, en of niet door een andereconstructie van het boomalgoritme even goede resul-taten zouden zijn te verkrijgen. Dit laatste werd in eerste instantie onderzochtdoor Wolters (1974). Zij koos hiertoe hetzelfde pro-bleem als de

Russische onderzoekers, nl. het plaat-sen van leestekens in samengestelde zinnen, en metname het kiezen uit punt en vraagteken aan het eindvan zinnen als: - Heb je hem gevraagd, waar hij vanavond naar toeging? - Zij vroeg hem: 'Waar ga ja vanavond naar toe?' - Zij vroeg hem, waar hij vanavond naar toeging.Kuljutkin en Suchobskaja concludeerden uit indi-viduele experimenten dat de werkwijze die leerlingenvolgden die tot goede resultaten kwamen, op zijnhoogst een tweeledige structuur vertoonde, nl.: na-gaan of er een vraag in de directe rede in de zin voor-komt, en - als dit niet het geval is - nagaan of dehoofdzin vragend is. Wolters construeerde nu eenboomalgoritme, waarin de stappen zo nauwkeurigmogelijk met deze 'natuurlijke' handelingsstructuurovereenkwamen. Ze noemt dit een werkalgoritme,in tegenstelling tot het door Kuljutkin en Suchobs-kaja gebruikte boomalgoritme, dat ze structuuralgo-ritme noemt. Een opvallend verschil tussen werk- enstructuuralgoritme is, dat bij het werkalgoritmeovereenkomstige beslissingen in verschillende tak-ken voorkomen (bijv.: staat er een vraag in de zin?Vgl. Wolters,

1974, blz. 311), terwijl daarentegenhet structuuralgoritme op een logisch zo 'econo-misch' mogelijke wijze is opgebouwd. Dit laatste isook kennelijk een eis die Landa aan de door hemgebruikte algoritmen stelt, al vermeldt hij dit nergensexpliciet. Wolters werkte in haar experimenten nu met eenviertal condities, nl. een structuuralgoritme-conditie. een werkalgoritme-conditie, een visueel-schema-conditie en een controlegroep. (De derde conditiewerd zoveel mogelijk overeenkomstig Kuljutkin &Suchobskaja ingericht.) Het resultaat van haar on-derzoek lijkt haar vooropstelling te bevestigen: zevond in twee achtereenvolgende experimenten geensignificante verschillen tussen de condities visueel-schema en werkalgoritme. Daarentegen waren deverschillen tussen deze beide condities en de struc-tuuralgoritme-conditie wel in drie van de vier geval-len significant. Overigens moet worden opgemerkt,dat Wolters wel tot twee keer toe vond, dat devisueel-schema-groep het kleinste foutengemiddeldevertoonde. Aan deze tendentie moet echter niet teveel betekenis worden toegekend, omdat uit eenna-experiment, waarin de ppn.

werd gevraagd hetgebruikte schema te reproduceren, bleek dat hetwerkalgoritme beter onthouden werd dan de visueleschema's. Dit wijst weer op de 'natuurlijkheid' vanhet werkalgoritme. Het onderzoek van Wolters voegt aan de doorKuljutkin en Suchobskaja geopende discussie duseen belangrijk argument toe. Of het een deugdelijkargument is, werd vervolgens onderzocht in eenander Utrechts onderzoek en wel door Bouwmeester(1974). Deze onderwierp zowel de studie van deRussische onderzoekers als die van Wolters aan eenkritisch onderzoek, waarbij verschillende feilen aanhet licht kwamen, die ze in haar eigen onderzoekheeft trachten te vermijden. De belangrijkste ver-beteringen die Bouwmeester invoerde, zijn de vol-gende. 1. Er werd een realistischer onderwijsleersituatiegecre??erd. Een voorbeeld hiervan is het volgende.Wolters gebruikte als criterium op grond waarvanzij de kinderen leerde directe en indirecte rede teonderscheiden, het wel of niet voorkomen van dub-bele punt, aanhalingstekens en hoofdletter. Bouw-meester daarentegen redeneert, dat de kinderen debegrippen directe en indirecte rede

op school moetenleren hanteren op basis van andere, meer essentieeltaalkundige kenmerken; op grond van de beslissingdirecte/indirecte rede moeten ze immers leren deleestekens dienovereenkomstig te zetten. Ze voertdaarom in al haar condities een instructie ten aan-zien van deze grammaticale begrippen in. Bovendiengebruikt ze als toetsmateriaal zinnen, waarin nietalleen punt of vraagteken aan het eind .ontbreken,maar waarin alle leestekens en hoofdletters nogmoeten worden gezet. 2. Bouwmeester heft voorts enkele beperkingen inhet door de vroegere onderzoekers gebruikte zinnen- 400



??? Algoritmen en heuristieken in het onderwijs materiaal op: tot dan toe werd alleen gewerkt metZinnen waarin de hoofdzin voorafgaat aan de bijzin,en kwamen in de directe rede uitsluitend vragendeZinnen voor. Ook hierdoor wint haar opzet aanmer-kelijk aan levensechtheid. De opgaven - en dus ookhet te onderwijzen algoritme - worden er natuurlijkgecompliceerder door, maar dit maakt aan de anderekant de conclusies die uit het onderzoek te trekkenzijn waardevoller. 3. Zeer belangrijk is, dat Bouwmeester in de door'^uljutkin en Suchobskaja onderwezen beslissings-procedure een logische fout ontdekte (die door Wol-ters ongemerkt werd overgenomen) waardoor dePPn. alleen maar tot correcte resultaten kondenKomen als ze ten dele op een intu??tief niveau blevenhandelen. Dit kan dus een belangrijke foutenbrongeweest zijn. Het zou te ver voeren een en ander inextenso uiteen te zetten; de essentie van Bouwmees-ters kritiek is, dat in het voorafgaande onderzoeknet criterium voor wat 'een vraag in de zin' is, wis-selt: de ene keer is een semantisch criterium bedoeldvneeft de zin vraaginhoud), de andere keer is

eentaalkundig criterium noodzakelijk (staat de zin in deâ– ^ragende vorm). Ten gevolge van deze ontdekking^as Bouwmeester genoodzaakt een ander algoritmete construeren. Bovendien bleek het noodzakelijkoe kinderen te leren hoe ze de vragende vorm kondenherkennen. Dit gebeurde daarom in alle condities.Ten slotte werd ????k in alle condities onderwezen,noe hoofd- en bijzin zijn te onderscheiden (dit inVerband met de grotere diversiteit van het zinnen-bestand, vgl. punt 2). Bouwmeester werkte in haar experiment met driecondities: ?Š?Šn met een boomalgoritme, ?Š?Šn metVisuele schema's en ?Š?Šn met een zuiver verbale(.traditionele') instructie. Zoals al is opgemerkt,''^oest het boomalgoritme nieuw worden geconstru-eerd. Bouwmeester trachtte het echter zoveel moge-iyk de vorm van een werkalgoritme in de zin vanWolters te geven. Voor de visuele-schema-conditiejvaren een groter aantal schema's nodig dan tot nu. doordat immers met een grotere diversiteit vanZinnen werd gewerkt. Wij geven hier enkele schema's"'e niet bij de vroegere onderzoekers voorkwamen: vroeg ik hem gaf hij toe De wijze

waarop Bouwmeester het onderwijs in deverschillende condities inrichtte, kan hier niet be-sproken worden. Wij vermelden slechts haar hoofd-resultaat, nl. dat de conditie met visuele schema'sde grootste vooruitgang vertoonde van voor- naarnatoets, terwijl de algoritme-conditie het minst vande drie opleverde. In de discussie over haar resul-taten maant Bouwmeester echter terecht tot voor-zichtigheid. Om te beginnen leidde de instructie inde hulpmiddel-groepen (algoritme of visuele sche-ma's) niet alleen tot een verhoging van het aantalcorrect geplaatste vraagtekens en aanhalingstekens,maar nam ook het aantal 'ongewenste' vraagtekensen aanhalingstekens toe. Bij de verbale instructiewas van een dergelijk effect niets te merken. Ditwijst erop, dat het onderwijs in de hulpmiddelgroe-pen voor verbetering vatbaar is geweest. Waarschijn-lijk speelt hierbij ook een rol de onervarenheid vanNederlandse leerlingen ?¨n onderwijzers als het gaatom het werken met dergelijke schematiserende hulp-middelen (in het Russische onderwijs is het gebrui-ken van dergelijke schema's vanaf de laagste klasseneen normaal

verschijnsel). Een tweede aspect van Bouwmeesters onderzoekdat de conclusies enigermate wankel maakt, is hetfeit, dat zij tussen haar groepen vrij grote verschillenop de voortoets vond. Door tijdsgebrek was er geengelegenheid dit euvel te vermijden. Het belangrijkste punt dat Bouwmeester in haardiscussie aan de orde stelt, is echter, dat vergelijkingvan de effectiviteit van resp. boomalgoritme, visueleschema's en verbale instructie in zoverre misleidendis, dat het succes dat met ?Š?Šn van deze methoden be-reikt wordt altijd medebepaald wordt door bepaaldekwaliteiten van de onderwijsprocedure als geheel.Een van de voorbeelden die ze hiervan in haar eigenonderzoek geeft, is het volgende. Bij beslissingspro-blemen zoals de plaatsing van leestekens (hetzelfdegeldt trouwens voor het schrijven van de werk-woordsvormen) kan men twee aspecten onderschei-den, nl. het inzicht dat de leerling verwerft in de er-aan ten grondslag liggende principes, en het beheer-sen van de technische afwikkeling. Boomalgoritmenzijn op het tweede aspect gericht; dat het eersteerdoor verwaarloosd wordt, wordt juist nogal eensals

bezwaar naar voren gebracht tegen de algoritmi-sering in het onderwijs. Daar staat tegenover, datde traditionele verbale instructie, waar deze opti-maal plaatsvindt, weliswaar de nadruk legt op hetontstaan van inzicht, maar de technische afwikke-ling voor een belangrijk deel aan de leerlingen pleegtover te laten.Nu kan men zich natuurlijk afvragen,of inzicht nog van belang is als de technische afwik-keling wordt beheerst, althans bij zulk soort in 401



??? C. F. van Paneren wezen technische aangelegenheden als de correcteschrijfwijze van de taal. Hier schuilt inderdaad eenbelangrijk probleem, dat zeker niet geheel is opge-helderd.' Voorlopig mogen wij echter wel zeggen,dat ook als de technische afwikkeling via algoritmen(in boom- of andere vorm) wordt aangeleerd, inzichtnuttig lijkt met het oog op het verdere verloop vanhet leerproces, als verkorting gaat optreden, enindien algoritmen door vergeten onbetrouwbaarworden. Terugkerend tot het onderzoek van Bouwmeester:zij merkt zelf op, dat ?Š?Šn van de gunstige aspectenvan haar visuele-schema-conditie waarschijnlijk isgeweest, dat de daarbij gevolgde onderwijsprocedurebij de leerlingen een goed evenwicht tussen inzichten technische afwikkeling teweegbracht, meer danin haar twee andere condities. Dit wil dus zeggen,dat het voordeel niet aan het gebruiken van visueleschema's als zodanig hoeft te worden toegeschreven. Wij hebben het probleem van de vormgeving vanalgoritmen ge??ntroduceerd in verband met het vraag-stuk van de verkorting. Nu blijkt tevens, maar nietlos daarvan, ook het punt van de

inzichtigheid vanhet algoritme belangrijk te zijn. Ook van hieruitkunnen er aan de vormgeving van de algoritmischehulpmiddelen en de erop betrekking hebbende on-derwijsprocedures bepaalde eisen worden gesteld.Wij willen nog aan twee onderzoeken aandacht be-steden, waarin deze problematiek in het centrumheeft gestaan. Het eerste is een in de Sovjetunie verricht onder-zoek op het gebied van het vreemde-talenonderwijs(Gochlemer, 1972; zie voor een uitgebreide samen-vatting Van Parreren, 1975). Gochlemer ontwikkel-de een nieuwe procedure om moeilijke grammaticalestructuren van een vreemde taal te onderwijzen,waarbij hij gebruik maakte van een combinatie vanboomalgoritmen ?¤ la Landa en visuele schema's ?¤ laKuljutkin-Suchobskaja. Door een zinvolle intro-ductie en gebruik van deze hulpmiddelen in de cur-sus bleek het mogelijk een aantal gunstige effectente bereiken. Zo kon het aantal vereiste lessen in ver-gelijking met de traditionele, 'verbale' methode totde helft worden teruggebracht, werd het ideaal vanfoutloze beheersing door de leerlingen dicht bena-derd, en verliep ook de verkorting

gunstig, zoalsbleek uit een mondelinge toets waarin de leerlingenuiteraard geen tijd hadden om telkens een serieachtereenvolgende beslissingen te voltrekken. Eeninteressant detail was dat bij Gochlerners procedureeen significante correlatie aantoonbaar was tussen'kennis van de grammatica' (i.e. van de algoritmenen de erin gebruikte begrippen) en 'praktisch ge-bruik'. In de controle-conditie, waarin de traditio-nele procedure werd gevolgd, was een dergelijke cor-relatie niet aantoonbaar. Dit bevestigt nog eens, dathet werken met een algoritme leidt tot een veel betereintegratie van de kennis in het praktische handelen.Het probleem van het functioneren is er in principeopgelost. Deze fraaie resultaten vloeien echter niet voortuit een gedachtengang waarin de keuze tussen boom-algoritmen en visuele schema's eenvoudig werd op-gelost door ze allebei te gebruiken, in de zin van 'wathet een niet doet, doet het andere wel', maar uit deweloverwogen functies, die Gochlemer deze hulp-middelen in zijn programma verleende. De visueleschema's introduceerde hij nl. met het oog op hetdoen ontstaan van inzicht in de

betrokken gramma-ticale structuur. Via de visuele schema's waren deleerlingen in staat om het vervolgens ge??ntroduceer-de boomalgoritme te begrijpen. Een belangrijkefunctie kent Gochlemer de visuele schema's ook toebij de verkorting van de handeling. Juist doordathet visuele schema een simultaan overzicht mogelijkmaakt (in tegenstelling tot het successief te doorlo-pen boomalgoritme), en ook doordat de schema'szich a.h.w. op de constructie laten leggen (ze kunnenmet woorden worden ingevuld), is het producerenvan de grammaticale structuur in principe mogelijkzonder dat een omslachtige gelede handeling wordtuitgevoerd. Het boomalgoritme heeft bij Gochlemervooral de functie om de leerlingen met de in deschema's belichaamde principes te leren werken. Een tweede onderzoek, waarin van een combina-tie van boomalgoritme en visuele schema's gebruikgemaakt is, werd verricht door Carpay (1974; 1975).Carpay kiest echter een andere wijze van combine-ren: hij plaatst de verschillende schema's in de boom.De leerlingen - die in dit geval het z.g. aspect vanwerkwoorden moesten bepalen zoals dat in de

Sla-vische talen voorkomt - konden zich bij de vertak-kingen van de boom zowel aan de verbaal geformu-leerde vraag als aan het visuele schema ori??nteren.Belangrijker dan deze op zichzelf interessante ge-dachte is o.i. echter een ander onderdeel van Car-pay's onderwijsprogramma. Carpay richtte nl. dedoor hem ontworpen boom zodanig in, dat de ruim-teverdeling binnen de boom zo gunstig mogelijk wasmet het oog op de latere verkorting van de hande-lingsstructuur. Zo is er in zijn boom een horizontalescheidingslijn, waar?¨oveÂ? alle beslissingen tot dekeuze 'onvoltooid aspect' leiden, en waaroÂ?^/er uit-sluitend nog de beslissing 'voltooid aspect' voor-komt. Ook ten aanzien van wat rechts en links inde boom geplaatst werd heeft Carpay rekening gehou-den met een latere, veel vluchtiger ori??ntatie van de 402



??? Algoritmen en heuristieken in het onderwijs leerling, als ruimtelijke positie binnen de boombe-slissingsstructuur het voornaamste hulpmiddel blijft(vgl. de afbeelding bij Carpay, 1975, blz. 144). Metdeze procedure werden mooie resultaten bereikt~ het gaat hierbij om een 'berucht' onderdeel van deRussische grammatica - al is de correlatie tussenpraktisch hanteren en inzicht in de schema's bij hemniet zo fraai als bij Gochlerner. Maar natuurlijkmoeten wij er rekening mee houden, dat Carpayslechts een onderwijsprogramma van drie uur ge-bruikte. Hoofdzaak is dat hij een bijzonder waarde-volle gedachte heeft gelanceerd voor de oplossingvan het probleem van de verkorting bij het aanlerenVan oplossingsprocedures via algoritmen. Denkregels en heuristieken ^ij keren ten slotte terug tot het onderwijs in de"leer creatieve vormen van denken. Ook hier be-spreken wij een recent Utrechts onderzoek, en welover het leren oplossen van eenvoudige schaakop-gaven (Van Loon, 1974). Dit onderzoek, dat opgezetv^erd naar aanleiding van een Russische publikatieuit de school van Gal'perin (Talyzina Â?& Jakovlev,1968,

vertaling in Van Parreren & Carpay, 1972),Was gericht op de vergelijking van enkele trainings-Procedures, met name van een procedure waarinuitsluitend schaakheuristieken werden aangeleerd eneen procedure waarin bovendien denkregels werdengegeven, m.a.w. waarin de schaakheuristieken tegeneen achtergrond van een algemene probleemanalyseWerden geplaatst. Evenals bij de Russische onderzoekers had detraining betrekking op enkele elementaire schaak-eindspelen, en wel de matvoeringen van de koning-alleen door koning en dame, koning en toren enkoning en twee lopers. De algoritmen die voor dezeeindspelen zijn te construeren zijn vrij gecompli-'^eerd, en worden bovendien door (menselijke) scha-kers nooit gebruikt: deze ori??nteren zich aan devisuele constellatie van de stukken op het bord.Hiervoor gelden verschillende heuristieken die VanLoon in twee van haar drie condities aan haar ppn.onderwees (de derde conditie was een controlecondi-'^ie waarin alleen zetvolgorden zonder wezenlijkcommentaar werden gedemonstreerd). Zulke heuris-tieken zijn bijv.: zoveel mogelijk velden van

devijandelijke koning afsnijden, en zorgen voor deSamenwerking van de eigen stukken. In ?Š?Šn van deexperimentele condities werden bovendien denkre-Sels ingevoerd, waarbij Van Loon zich met nameori??nteerde aan Polya (1945). Regels die gebruiktWerden waren bijv.: het zich afvragen wat het doelis (mat), wat de kenmerken van het doel zijn (wan-neer staat de koning mat?), het bereiken van hetdoel in een serie stappen, enz. In de onderwijsproce-dure werd integratie nagestreefd tussen deze denk-regels en de schaakheuristieken, doordat telkensaan de hand van gedemonstreerde matvoeringen hetverband tussen de verschillende soorten regels werdaangetoond. Een van de belangrijkste resultaten had betrek-king op de eindtoets, waarin de proefpersonen (vier-de klassers uit het basisonderwijs) van elk eindspel-type vijf stellingen op te lossen kregen, die niet inde trainingsfase aan de orde waren geweest. Uit hettotaalresultaten van deze toets bleek, dat de resul-taten in de conditie denkregels + heuristieken signi-ficant beter waren dan in de conditie heuristieken,en deze weer dan die in de controleconditie.

Totzover dus een bevestiging van hetgeen op grond vanhet door ons in paragraaf 1 geschetste model van hetoplossingsproces te verwachten viel: indien menproefpersonen heuristieken voor een bepaald typeprobleem leert, zal hij meer problemen oplossen;leert men hem ook nog het een en ander ten aanzienvan probleemanalyse in het algemeen, dan zal deoplossingskans nog groter worden. Ook bevestigdehet onderzoek van Van Loon de door Landa getrok-ken conclusie, dat onderwijs in denktechniek moge-lijk en effectief is (vgl. paragraaf 3). Omdat uit observatie was gebleken, dat de kinde-ren ook in de conditie met de uitgebreidste traininghun zetten niet altijd op voldoende nauwkeurigewijze kozen, ging Van Loon er in een tweede experi-ment toe over de onderwijsprocedure in beide experi-mentele condities te verbeteren, en wel door ge-bruik te maken van een principe uit de onderwijs-theorie van Gal'perin, nl. de materialisering vanhandelingen met het oog op het leerproces. In con-creto liet zij de kinderen fiches van een bepaaldekleur neerleggen op velden die de vijandelijke koningbeheerst en fiches van een

andere kleur op veldendie de eigen stukken bestrijken. Op deze wijze wer-den de op grond van de heuristieken 'velden afsnij-den' en 'samenwerking van stukken' uit te voerenhandelingen op materieel niveau gebracht. Ook voorde instructie ten aanzien van de denkregels in deconditie waarin deze werden ingevoerd, werd van degenoemde vorm van materialisering gebruik ge-maakt. De overgang naar het verbale, resp. percep-tuele niveau werd in hoofdzaak aan de kinderen zelfovergelaten. Ook dit experiment werd afgesloten met een na-toets, die op dezelfde wijze was ingericht als bij heteerste experiment. In ?Š?Šn opzicht bleken de resul-taten te voldoen aan de verwachtingen: ze lagen nl. 403



??? C. F. van Paneren in beide experimentele condities op hoger niveaudan in het eerste experiment. Maar alleen het ver-schil tussen de condities van het eerste en het tweedeexperiment, waarin g?Š?Šn denkregels werden onder-wezen, was significant. Frappant was ook, dat hetverschil tussen de condities met en zonder denkregelsbinnen het nieuwe experiment praktisch afwezig was.Een vergelijking van de resultaten der beide experi-menten komt er dus op neer, dat door de invoeringvan materi??le handelingen in de trainingsprocedurede resultaten van beide experimentele condities on-geveer op het niveau van de denkregel-conditie inhet eerste experiment zijn komen te liggen. Dit leidt tot een soortgelijke conclusie als waartoewij bij de analyse van de algoritme-experimentenzijn gekomen, nl. dat men bij een beoordeling vande effectiviteit van onderwij sprocedures zich nietblind moet staren op de ingevoerde regels, maar datmen vooral ook de aard van de onderwijsprocedurewaarin de regels worden overgebracht in aanmer-king moet nemen. Er is nog een laatste punt in het onderzoek vanVan Loon, dat onze

aandacht vraagt. Zij bepaaldevan haar proefpersonen de intelligentie in de vormvan een ISI-score, en correleerde deze met hunschaakprestaties, gemeten op de eindtoets en op deformatieve toetsen tijdens de trainingsprocedure. Inhet eerste experiment leverde dit een aanzienlijkecorrelatie op (rond 0,70); in het tweede experimentwas echter geen correlatie aantoonbaar. Achter dezecijfers schuilt een onderwijskundig zeer belangrijkestand van zaken. Er blijkt nl. uit, dat de intelligen-tere kinderen in veel hogere mate dan hun minderintelligente leeftijdsgenootjes van de training in heteerste experiment profiteerden. Door de invoeringvan de trapsgewijze procedure volgens Gal'perin(materialisering, verbale fase, enz.) verdween ditverschil. M.a.w. de aldus verbeterde onderwijsme-thode stelde ook de zwakkere leerlingen in staatzich de onderwezen oplossingsmethoden eigen temaken. Natuurlijk betreft het hier slechts een tweetalexperimenten. Wij willen er dan ook geen vergaandeconclusies aan verbinden. W?¨l van essentieel belangachten wij het, dat vooral en juist ook bij het zoekennaar onderwijsmogelijkheden waardoor

het oplos-sen van problemen kan worden ontwikkeld, aan-dacht wordt besteed aan de effectiviteit van de pro-cedures voor een brede scala van leerlingen. Zo'nprocedure hoort immers een kleine bijdrage te leve-ren in de richting van het ideaal van 'gelijke kansen'. Noten 1. Soms neemt men tussen algoritmen en heuristiekennog tussenvormen aan, zoals bijv. Landa (1971),die semi-algoritmen en semiheuristieken onderscheidt.Met name het begrip semiheuristiek lijkt, althanszoals hij het definieert, weinig zinvol. 2. Bij het formuleren van heuristieken voor een bepaaldprobleemgebied zoals het schaken tracht men in hetalgemeen tot steeds nauwkeuriger formulering vanidentificatiecriteria en handelingsvoorschriften tekomen. De Groot (1974) heeft dit proces van succes-sieve precisering bijzonder fraai beschreven, en daar-bij â€žuitzonderingen leren', onderscheiden van 'regelsleren'. Een principi??le tegenstelling tussen deze tweezien wij echter niet. 3. Strikt genomen hoeft een denktechnische regel nietgekend te worden om zich in het denkverloop tedoen gelden. Men kan tijdens het oplossen 'intu??tief'te werk gaan op

een wijze die in expliciete vorm kanworden beschreven als heuristiek of denkregel. Ofhet procesverloop bij impliciet en bij expliciet volgenvan denktechnische regels exact gelijk is, staat overi-gens te bezien. 4. Landa (1969) onderscheidt in hetzelfde verband tweesoorten kennis: 'De kennis die in het denken func-tioneert kan men verdelen in twee grote categorie??n:kennis van objectieve eigenschappen van en betrek-kingen tussen objecten en verschijnselen, en kennisomtrent de daaraan uit te voeren handelingen.'(Landa, t.a.p., blz. 15). 5. Als het gaat om de opleiding voor praktische takendie in principe algoritmiseerbaar zijn, is het het ver-standigst alle noodzakelijke kennis niet afzonderlijkin 'theorielessen' te onderwijzen, maar direct tijdenshet aanleren van de algoritmen. Anders ontstaat hetveel voorkomende beeld van de slecht functionerende'theorie' tijdens de 'practica'. Voor de opleiding vanverkeersleiders voor de luchtvaart hebben wij dit eldersuiteengezet (Van Parreren 1974). 6. Verkorting van een handeling k?¤n, maar hoeft niette leiden tot volledige automatisering van de hande-ling. 7. Met name is het niet

duidelijk, wat iemand het sub-jectieve gevoel geeft 'inzicht' te hebben in een relatie-geheel, dat in wezen arbitrair is (zoals bijv. de werk-woordspelling). Literatuur Bouwmeester, E., Wat is een algoritme waard? Doctoraalscriptie Utrecht, Psychologisch Laboratorium, 1974. Carpay, J. A. M., Foreign-language teaching and mean-ingful learning. A Soviet Russian point of view.ITL Review ofAppliedLinguistics\91A,2S-26,\6\-\%l. Carpay, J. A. M., Onderwijs-leerpsychologie en leergang-ontwikkeling in het moderne vreemde-talenonderwijs.Dissertatie Utrecht 1975. 404



??? Algoritmen en heuristieken in het onderwijs Duncker, K., Zur Psychologie des produktiven Denkens.Berlin: Springer, 1935. Gochlerner, M. M., Trapsgewijze vorming van gramma-ticale mechanismen van de vreemde (Duitse) taal.In: A. N. Zdan & M. M. Gochlerner, Psychologischemechanismen van het leren van de grammatica vanmoedertaal en vreemde taal. Moskou; Uitg. MGU,1972 (in het Russ.). Groot, A. D. de. Over fundamentele ervaringen: pro-legomena tot een analyse van gesprekken met schakers.Pedagogische Studi??n 1974, 51, 329-349. Kooreman, H. J., Werkboek voor de spelling van dewerkwoordsvormen. Intern rapport 1974. Kuljutkin, Ju. N., Heuristische methoden in het oplos-singsproces. Moskou: Pedagogika, 1970 (in het Russ.;Ned. samenvatting in Van Parreren & Van Loon,z.a.). Kuljutkin, Ju. N. & G. S. Suchobskaja. Het gebruikvan aanschouwelijke schema's bij het leren van gram-maticale vaardigheden. Voprosy Psichologii 1967no. 1 (in het Russ.). Landa, L.N., De vorming van algemene denkmethodenbij de leerlingen voor het oplossen van problemen.Voprosy Psichologii 1959 no. 3 (in

het Russ.). Landa, L. N., Algorithmierung im Unterricht. Berlin:Volk und Wissen, 1969. Landa, L. N., Instructional grammar and types of think-ing activity. Proc. XVII International Congress ofApplied Psychology. Liege, 1971. Landa, L. N., Methode en algoritme (Een begrippen-analyse). Voprosy Psichologii 1973 no. 4. Ned. sa-menvatting door M. C. Schouten-van Parreren,Psychologisch Laboratorium Utrecht. Loon-Vervoorn, W. A. van. Enige aspecten van hetleren van schaakdenken op basis van de theorie vanGal'perin. Ned. Tijdschr. Psychologie 1974, 29,731-746. Parreren, C. F. van. Het functioneren van leerresultaten.In: C. F. van Parreren & J. Peeck, Informatie overleren en onderwijzen. Groningen: Tjeenk Willink,3e druk, 1974. Parreren, C. F. van, The training of air traffic controllers:an analysis from the Standpoint of the psychology oflearning. Seminar Automation and training. Euro-control, Luxembourg 1974. Parreren, C. F. van, Grammatical knowledge and gram-matical skill. In: A. J. van Essen & J. P. Menting,The context of, foreign-language learning. Assen:Van Gorcum, 1975. Parreren, C. F. van & J. A. M.

Carpay, Sovjetpsycho-logen aan het woord. Groningen: Tjeenk Willink, 1972. Parreren, C. F. van & W. A. van Loon-Vervoorn,Denken. Teksten en analyses Sovjet-psychologie 1.Groningen: Tjeenk Willink, 1975. P??lya, G., How to solve it. Princeton: Princeton Univ.Press, 1946. Talyzina, N. F. & J. V. Jakovlev, Verschillende typenvan ori??ntering bij het leren van elementaire onderdelenvan het schaken. 1968. Vert. in Van Parreren & Carpay(z.a.). Wolters, M. A. D., Algoritmen en aanschouwelijkeschema's in het grammatica-onderwijs. PedagogischeStudi??n 1974, 51, 307-315. 405



??? De laatste jaren zijn de Russische psychologen steedsmeer tot het inzicht gekomen, dat het noodzakelijkis om zowel voor praktische als voor onderzoeks-doeleinden gebruik te maken van psychodiagnos-tische methoden waarmee het niveau van de cogni-tieve ontwikkeling van kinderen vastgesteld kanworden. Zonder dergelijke diagnostische methodenis het onmogelijk om tot een voldoende gefundeerdevergelijking te komen van de effectiviteit van de ver-schillende onderwijssystemen en -procedures, ter-wijl men evenmin kinderen met een achterstand inhun ontwikkeling kan opsporen of de oorzaken vaneen dergelijke achterstand kan vaststellen. De testmethoden die in de westerse psychologiegebruikt worden, maken wel een bepaalde rang-schikking van kinderen met een verschillende cogni-tieve ontwikkeling mogelijk, maar zijn niet geschiktom de problemen op te lossen waarvoor de psycho-logische diagnostiek in de Sovjetunie zich gesteldziet. Het voornaamste gebrek van deze tests bestaathierin, dat zij de kenmerken van de cognitieve ont-wikkeling zuiver statistisch benaderen. Zij willen decognitieve

ontwikkeling meten zonder dat men vol-doende inzicht heeft in wat er nu precies gemetenwordt. Men veronderstelt, dat bij het doorwerkenvan een serie testitems een algemene 'verstandelijkepotentie' van het kind aan het licht komt, die geme-ten kan worden door hem te relateren aan het ge-middelde succes waarmee kinderen van dezelfde leef-tijd dezelfde opgaven uitvoeren. Hieruit vloeit ookhet empirisme bij het construeren en het verzamelenvan testitems voort: de algemene intellectuele po-tentie moet zich immers bij het oplossen van elkewillekeurige opgave (die geen speciale kennis ofvaardigheden vereist) op dezelfde wijze manifeste-ren. Het hierboven gestelde houdt natuurlijk niet in,dat de westerse testconstructie niet wordt gericht op 406 â™? Vertaald door Caroline Schouten-van Parreren.Oorspronkelijk verschenen in Voprosy Psichologii1974, no. 1. bepaalde aspecten van de cognitieve activiteit vanhet kind. Bij het ontwerpen van tests is het reeds langgebruikelijk om een onderscheid te maken tussen'verbale' en 'niet-verbale' opgaven, waarbij in beidecategorie??n weer intellectuele operaties van ver-

schillende typen getoetst worden (zoals het ruimte-lijke denken, het generaliseren etc.). Het opnemenvan verschillende typen opgaven in de test is echteralleen maar bedoeld om de invloed van de vooraf-afgaande ervaring zoveel mogelijk te elimineren. Hetonderscheiden van de verschillende aspecten van hetdenken in de tests steunt niet op een voorafgaandeanalyse van de cognitieve ontwikkeling van het kind,d.w.z. op een onderzoek naar de voornaamste com-ponenten van de cognitieve ontwikkeling en hunonderlinge samenhang. Wel moet opgemerkt worden, dat er de laatste tijdook door een aantal Westeuropese en Amerikaansepsychologen scherpe kritiek is uitgeoefend op detests voor het bepalen van het niveau van de cogni-tieve ontwikkeling, waarbij deze opgevat wordt alseen kwantitatief toenemen van de 'intellectuele potentie' (aangeduid door middel van het IQ). Er isbijvoorbeeld opgemerkt, dat de huidige intelligentie-tests maar een beperkt aantal intellectuele opgavenbevatten, terwijl het creatieve aspect van het denkenwordt genegeerd. Aangezien de algemeen aanvaardemethode om de validiteit van

nieuwe tests vast testellen bestaat uit het natrekken van hun correlatiemet bestaande tests, blijft de inhoud van de testspraktisch onveranderd, hoewel de kennis met be-trekking tot het denken en het gedrag in de loop derjaren aanzienlijk is toegenomen (Getzels, Philip1962). De hier genoemde kritiek heeft echter nogniet geleid tot het vervangen van de traditionele test-systemen door nieuwe, op andere principes geba-seerde tests. Er worden alleen pogingen ondernomenom de IQ-tests 'aan te vullen' met andere tests diebijv. gericht zijn op het opsporen van de creatievemogelijkheden van het kind (Ward 1968). De opvatting als zou het mogelijk zijn om de alge-mene 'intellectuele potentie' te meten zonder reke-ning te houden met de invloed van de opvoeding en De kwalitatieve benadering in de diagnostiek van decognitieve ontwikkeling* L. A. Venger Instituut voor onderzoek van het kleuteronderwijs. Moskou pedagogische studi??n (52) 1975 406-411



??? De kwalitatieve benadering in de diagnostiek van de cognitieve ontwikkeling het onderwijs, is de huidige Sovjetpsychologie geheelVreemd. Juist deze opvatting is verantwoordelijkgeweest voor de schadelijke uitwerking die het toe-Passen van intelligentietests in de twintiger- en derti-ger jaren heeft gehad. Men overschatte nl. hun pro-gnostische waarde en trachtte direct op basis van deresultaten van het testonderzoek een beslissing overde toekomst van het kind te nemen. Een diagnostiek van de cognitieve ontwikkelingipoet een kwalitatief karakter dragen. Deze diagnos-tiek moet niet een cryptische 'intellectuele potentie'opsporen, maar de concrete vorderingen in de cog-nitieve ontwikkeling, die bepaald worden door hettotale complex van condities waaronder deze zichvoltrekt en wel v????r alles door de aard van het on-Â?ierwijs en de opvoeding. Deze stelling ligt ten grond-slag aan de ontwikkeling van diagnostische metho-den waaraan op het moment door een aantal Rus-sische onderzoeksteams wordt gewerkt. Het tegenover elkaar stellen van een kwalitatievebenadering en een kwantitatieve benadering van

dediagnostiek van de cognitieve ontwikkeling is vanprincipi??le betekenis, aangezien deze tegenstellingvoortvloeit uit het verschil in theoretische opvattin-gen tussen de Russische ontwikkelingspychologieenerzijds en de Amerikaanse en Westeuropese psy-chometrica anderzijds. De kwalitatieve benadering bij de constructie vanconcrete diagnostische methoden komt vooral totuiting in het feit, dat deze methoden gericht zijn ophet vaststellen van het ontwikkelingsniveau vanscherp omlijnde aspecten van de cognitieve activi-teit van het kind. Hierbij gaat het in het bijzonderom die aspecten die met de leeftijd de meest ingrij-pende veranderingen ondergaan en die een maxi-male invloed uitoefenen op alle andere aspecten vande cognitieve activiteit. . Een ander aspect van de kwalitatieve benaderingvloeit voort uit de opvatting, dat de psychische enspeciaal de cognitieve ontwikkeling geen eenvoudig^oeiproces is, maar een proces dat het ontstaan vanÂ?"valitatieve nieuwvormingen (d.w.z. nieuwe han-delingsstructuren) omvat. Het zijn juist deze nieuw-vormingen die met behulp van de diagnostische me-thoden onmiddellijk

gesignaleerd moeten kunnen worden. Het onderscheiden van de centrale aspecten vancognitieve activiteit en van de kwalitatieve ver-anderingen die zich in de loop van de ontwikkelingvan het kind daarin voltrekken, is een opgave diealleen opgelost kan worden via de constructie vangedifferentieerde modellen van de cognitieve activi-teit en van de cognitieve ontwikkeling. De inhoudvan de diagnostiek hangt dus af van de mate waarinmet deze problemen vorderingen gemaakt zijn. Er moet nadrukkelijk gesteld worden, dat dezevorderingen tot op heden als onvoldoende be-schouwd moeten worden. Er zijn veel meer gegevensvoorhanden over de drijvende krachten en de voor-waarden voor de cognitieve ontwikkeling van hetkind, over de rol van het onderwijs in deze ontwikke-ling e.d., dan over de concrete structuur van de cog-nitieve activiteit en over de kenmerken van dezestructuur in de verschillende leeftijdsfasen. Het ontbreken van algemeen-psychologische ken-nis leidt er in het bijzonder toe, dat verschillendeRussische onderzoekers die zich bezig houden metde diagnostiek van de cognitieve ontwikkeling, ver-

schillende aspecten van deze ontwikkeling aanwijzenals diegene, waar het om gaat. Het ligt echter nietbinnen het kader van het onderhavige artikel om hetprobleem van de concrete inhoud van de diagnostiekte bespreken. Dit zou ons te ver buiten de grenzenvan de in eigenlijke zin diagnostische problemenvoeren. Wij zullen ons hier beperken tot de inhoud waar-op de ontwikkeling van diagnostische methoden zichbaseert in het laboratorium voor de psychofysiolo-gie van kleuters van het Instituut voor Onderzoekvan het kleuteronderwijs van de APN-SSSR. Ditlaboratorium houdt zich sinds 1968 bezig met dediagnostiek van de cognitieve ontwikkeling vankleuters. Wij zullen in het vervolg bij het besprekenvan enkele algemene problemen gebruik maken vanfeiten die in dit laboratorium bij het uitwerken vande diagnostische methoden ontdekt zijn. Bij het construeren van diagnostische methodengingen wij enerzijds uit van de in de Sovjetpsycho-logie gegroeide opvatting dat de handeling die op hetide??le niveau wordt uitgevoerd, de fundamenteleeenheid van het psychische is. Anderzijds baseerdenwij ons op de

gegevens die wij in ons laboratoriumhadden verkregen met betrekking tot de hoofdtypenvan cognitieve (perceptieve en intellectuele) hande-lingen, die achtereenvolgens tot ontwikkeling komenin de kleuterjaren. Op basis hiervan trachtten wijdiagnostische methoden te ontwikkelen die gerichtzijn op het vaststellen van het niveau waarop elkvan deze typen handelingen beheerst wordt. Over de gehele wereld is de praktijk van het con-strueren van tests tot nu toe gebaseerd op een anderebenadering, die wij 'kwantitatief' hebben genoemd.Vanuit deze benadering werden niet alleen de dia-gnostische methoden zelf opgesteld, maar ook me-thoden om deze te construeren en statistisch te fun-deren. 407



??? L. A. Venger Uiteraard rijst nu de volgende vraag: kan en moetmen gebruik maken van deze methoden bij onzenieuwe opvatting van het wezen van de diagnostiek,of moet men ze door andere methoden vervangen? De beantwoording van deze vraag verondersteltin de eerste plaats, dat men vaststelt of het wel ofniet noodzakelijk is om een kwantitatieve beoorde-ling van het niveau van de cognitieve ontwikkelingte handhaven. Dit nu lijkt ons absoluut noodzake-lijk, en wel om de volgende twee redenen. Ten eerste omvat het ontwikkelingsproces zelfzowel kwalitatieve als kwantitatieve veranderingen.Kinderen verschillen onderling niet alleen wat be-treft de kwalitatieve ontwikkelingsfase waarin zijzich bevinden, d.w.z. wat betreft de aard van de bijhun gevormde handelingen, maar zij verschillen ookmet betrekking tot de mate waarin zij zich dezehandelingen hebben eigen gemaakt. Dit mag menbeslist niet uit het oog verliezen. Immers een beoor-deling die alleen afgaat op de kwalitatieve verande-ringen in de ontwikkeling, zou zijn differenti??rendewaarde verliezen. Hij moet dus zowel de fase waarinde cognitieve

ontwikkeling zich bevindt weergeven,als de mate waarin het kind binnen deze fase gevor-derd is. Ten tweede kunnen de mentale handelingen diebeoordeeld moeten worden, niet rechtstreeks aan-getoond worden, maar alleen aan de hand van hetoplossen van bepaalde concrete opgaven door hetkind. Het oplossen van deze opgaven is echter nietalleen afhankelijk van die aspecten van de cognitieveactiviteit die men wil aantonen, maar ook van eenveelheid van oorzaken en omstandigheden die vooreen niet aanzienlijk deel niet controleerbaar zijn endie niet samenhangen met de inhoud van de diagnos-tiek. Het oplossen van de opgaven kan bijv. wordenbe??nvloed door de specifieke vorm van het.materiaavan de opgave, door de toestand van de proefper-soon op het gegeven moment, door zijn instellingt.o.v. de opgave etc. De samenhang tussen de aante tonen inhouden en de feitelijke oplossing van dediagnostische opgaven is dus niet een absolute, maareen probabilistische. Het bepalen van de grootte vande toevalsvariantie, ten einde deze te kunnen mini-maliseren, is tot nu toe niet anders mogelijk dan

viamathematisch-statische methoden, die gebaseerdzijn op een kwantitatieve beoordeling van de oplos-singen. Het toepassen van een kwantitatieve beoordelingis overigens geenszins in tegenspraak met de 'kwali-tatieve benadering'. Op deze wijze wordt juist tege-moet gekomen aan de algemene eis die aan de dia-gnostiek wordt gesteld, nl. dat de diagnostiek de kin-deren moet differenti??ren volgens het niveau vanhun ontwikkeling, dat niet eenvoudigweg vastge-steld moet worden, dat kinderen in bepaalde opzich-ten 'verschillend' zijn, maar dat dit verschil ookmoet worden gekwalificeerd als een andere positieop de 'schaal' van ontwikkeling (ook in het gevaldat de punten van deze schaal in kwalitatief opzichtvan elkaar verschillen). Men moet een onderscheidmaken tussen de kwantitatieve maat en de 'kwanti-tatieve benadering' van de diagnostiek. Achter deze laatste gaat nl. de opvatting over decognitieve ontwikkeling schuil als zou de algemene'intellectuele potentie' min of meer geleidelijk metde leeftijd veranderen en als zou hij gemeten kunnenworden met alle diagnostische methoden die maaraan de statistische

criteria voldoen. Het feit dat het noodzakelijk is om de kwantita-tieve beoordeling in de diagnostiek van de cogni-tieve ontwikkeling te handhaven, zegt echter nogniets over datgene wat beoordeeld moet worden,noch over de wijze waarop dit moet gebeuren. In de traditionele tests wordt de totaalscore be-paald uit de scores voor de afzonderlijke opgaven.Deze worden toegekend voor het eindresultaat (ensoms voor een tussen-resultaat) van de oplossing,d.w.z. voor de mate van succes waarmee de opgaveis opgelost. Deze mate van succes is echter niet deenige en evenmin de voornaamste indicator voor dementale handelingen die bij de oplossing te paskomen. Veel belangrijker is de analyse van het op-lossingsproces, van de methoden die door de pp.worden toegepast. Rubinstejn (1960) merkt volko-men terecht op, dat het meest fundamentele gebrekvan de gebruikelijke intelligentietests juist hierin be-staat, dat zij de cognitieve capaciteiten alleen aan dehand van het resultaat van de activiteit trachten vastte stellen zonder het denkproces bloot te leggen dattot dit resultaat heeft geleid. Natuurlijk is de methode volgens

welke een be-paalde verzameling opgaven wordt opgelost nogniet de methode van het mentale handelen zelf, maarhij ligt er toch 'dichterbij' dan het resultaat. Ditheeft vele Sovjetpsychologen op de gedachte ge-bracht, dat het kwalitatieve karakter van de diagnos-tiek vereist dat wordt overgegaan tot het beoordelenvan de oplossing van opgaven op basis van de ge-bruikte methode, die dan als het kwalitatieve aspectvan de opgave wordt beschouwd (of zowel aan dehand van de methode als aan de hand van het resul-taat) (Kalmykova 1970, Lubovskij 1970)'. In ons laboratorium heeft men ervaring opgedaanmet het ontwerpen van diagnostische toetsen, het-geen geleid heeft tot een aantal overwegingen dieenerzijds betrekking hebben op het gebruik makenvan de methode volgens welke diagnostische opgaven 408



??? De kwalitatieve benadering in de diagnostiek van de cognitieve ontwikkeling worden opgelost als indicator voor de cognitieveontwikkeling, en die anderzijds betrekking hebbenop het combineren van deze indicator met de beoor-Â?leling van het resultaat van de oplossing. Zoals hierboven reeds is gesteld, beschouwen wijhet niveau waarop verschillende typen 'ide??le' han-delingen worden beheerst, als de inhoud van dediagnostiek. Wij probeerden derhalve bij het con-strueren van elke diagnostische toets steeds een serieopgaven te verzamelen die op ?Š?Šn van deze typenhandelingen zijn gericht. Deze opgaven moesten dus^0 zijn ingericht, dat de betrekkingen tussen de ge-gevens die essentieel zijn voor de oplossing, alleenontdekt kunnen worden door het uitvoeren van dezehandeling. Hierbij liet elke serie opgaven niet alleenvolledige oplossingen toe, die erop wijzen dat dehandeling op het hoogste niveau beheerst wordt,"laar ook allerlei gedeeltelijke oplossingen, die ge-relateerd zijn aan meer elementaire, voorlopige ni-veaus, die wij op basis van een voorafgaande theore-tische en experimentele analyse

hadden ontdekt. Terwijl wij nu het verloop en de resultaten van deoplossingen van deze speciaal geselecteerde diagnos-tische opgaven bestudeerden, rees bij ons de vraagin hoeverre het mogelijk en doelmatig was om decognitieve ontwikkeling aan de hand van de 'me-thode' ?¨n aan de hand van het 'resultaat' van deoplossing te beoordelen. . Wij ontdekten in de eerste plaats, dat de oplos-singsmethode gekarakteriseerd wordt door de wijzeWaarop het kind zich ori??nteert aan de essenti??legegevens van de opgave. De wijze van ori??nteringkan worden beschouwd als de meest directe uitdruk-t??ng van het niveau waarop dat type ide??le hande-ling beheerst wordt waarop de serie opgaven is ge-dicht. Bij het oplossen van elke serie opgaven kan"len een paar vormen van deze ori??ntering onder-scheiden. Deze vormen van ori??ntering verschillenduidelijk van elkaar op de volgende punten: welkeVan de essenti??le gegevens van de opgave onder-scheidt het kind en in welke mate houdt hij er reke-ning mee tijdens het oplossingsproces? Elk van dezeVormen van ori??ntering correspondeert met een be-Paald niveau

waarop de ide??le handeling beheerst Wordt. Het succes waarmee opgaven worden opgelost,hangt ongetwijfeld samen met de vorm van on??nte-"ng, maar deze samenhang is zeker niet eenduidig. eerste kan men bij eenzelfde vorm van onente-"â– l??g een verschillende mate van nauwkeurigheid ob-serveren, d.w.z. de methode die door deze oriente-'â– ing wordt gekarakteriseerd, kan meer of mindergeperfectioneerd zijn. Ten tweede kan de mate vansucces bij de uiteindelijke oplossing be??nvloed wor-den door een aantal onvoorziene nevenfactoren, inhet bijzonder door toevallig goede antwoorden. Dit alles wijst erop, dat de oplossing van de dia-gnostische opgaven niet volgens resultaat, maar vol-gens methode beoordeeld moet worden (d.w.z. aande hand van de wijze van ori??ntering aan de gege-vens van de opgave). Dan rijst echter de vraag of hetmogelijk is om de oplossingsmethode objectief ineen getal uit te drukken, met inbegrip van de matewaarin deze methode is geperfectioneerd, alsmedeof een dergelijke kwantitatieve beoordeling voldoen-de 'overdraagbaar' is met het oog op massaal dia-gnostisch

onderzoek. Wij zullen hier geen algemene oplossing voor ditprobleem geven. Onze ervaring heeft evenwel uitge-wezen, dat er op dit gebied nog aanzienlijke moei-lijkheden bestaan. In de eerste plaats moeten er op-gaven gekozen worden die de mogelijkheid biedenom de oplossingsmethode vast te stellen op basis vaneen analyse van het kwalitatieve aspect van hetresultaat van de oplossing, in het bijzonder op basisvan een analyse van de aard van de door het kindgemaakte fouten en van de verdeling van volledigen gedeeltelijk juiste antwoorden over verschillendevarianten van de opgaven. (Opgaven waarvan deoplossing geheel mentaal wordt uitgevoerd, kunnenniet gebruikt worden voor het objectief aantonenvan de oplossingsmethode). Maar ook wanneer aandeze voorwaarde is voldaan (zoals in onze diagnos-tische toetsen), is het beoordelen van de oplossings-methode nog een zeer tijdrovende bezigheid, aange-zien de kenmerken van de oplossing van elke afzon-derlijke opgave speciaal geanalyseerd moeten wor-den en aangezien de oplossingen van de verschillendeopgaven uit ?Š?Šn serie onderling

vergeleken moetenworden. Daarnaast levert het vaststellen van een nauw-keurige schaal voor het getalsmatige beoordelen vande opgaven 'volgens methode', met inbegrip van demate waarin de methode is geperfectioneerd, moei-lijkheden op, omdat de fouten die het kind maaktbij het toepassen van een methode van verschillendeaard zijn, terwijl de criteria om deze fouten als welof niet 'ernstig' te classificeren uitermate subjectiefzijn. Als we echter alleen de methode beoordelenzonder aandacht te schenken aan de gemaakte fouten(waarbij de methoden ingedeeld worden volgens de'hoogte' van het niveau van beheersing van de men-tale handeling), dan wordt het aantal punten van debeoordelingsschaal beslist onvoldoende om de ver-schillen tussen de kinderen adequaat tot uitdrukkingte brengen. 409



??? L. A. Venger Dit alles voerde ons tot de conclusie, dat de be-oordeling 'volgens methode' niet geschikt is voor dedoeleinden van de praktische diagnostiek van decognitieve ontwikkeling, aangezien deze absoluteobjectiviteit, eenvoud en eenduidigheid van de cri-teria voor het berekenen van de scores vereist. De in de psychometrica algemeen aanvaarde be-oordeling 'volgens resultaat' bezit de hier genoemdekwaliteiten w?¨l. Het is echter niet bekend, in welkemate die vorm van beoordeling 'ter zake' is, d.w.z.(in ons geval) in welke mate hij correspondeert methet niveau waarop het type ide??le handeling waar-voor de diagnostische methode bedoeld is, beheerstwordt. Het is dus noodzakelijk om een extra crite-rium voor deze correspondentie te vinden en om eentechniek te ontwikkelen om dat criterium toe te pas-sen. Het criterium dat wij hiervoor gevonden hebben,wordt gevormd door de mate waarin de kwantita-tieve beoordeling van de oplossing van de diagnos-tische opgaven 'volgens resultaat' afhankelijk is vande oplossingsmethode, d.w.z. van de wijze van ori??n-tering aan de gegevens van de opgave die het

kindgebruikt. Voor de toepassing van dit criterium werdeen statistische techniek uitgewerkt, die wij de 'kwa-litatieve analyse' van de diagnostische toets hebbengenoemd. Bij het construeren van een diagnostische toetsworden de criteria voor de kwantitatieve beoorde-ling 'volgens resultaat' vastgesteld met inachtnemingvan alle eisen van de psychometrica. De opgavenworden toegepast op een groot aantal kinderen alsproefgroep. Vervolgens wordt een statistische be-werking van de verkregen gegevens uitgevoerd opbasis waarvan wordt vastgesteld in welke mate detoets differentieert en in welke mate hij betrouwbaaris. De ruwe scores worden getransformeerd instandaardscores waarbij als gemiddelde M = 10 enals standaard afwijking er = 3 wordt gekozen. Vervolgens wordt er een analyse van het verkregenmateriaal uitgevoerd met het oog op de methodendie de kinderen hebben toegepast bij het oplossenvan de diagnostische opgaven. Het aantal oplos-singsmethoden, de psychologische karakteriseringvan elk van deze methoden en de beoordeling vande positie van een methode t.o.v. de andere metho-den worden

vastgesteld op basis van een analyse envergelijking van alle oplossingen. Hierbij worden de hoofdtypen van deze oplossin-gen onderscheiden in overeenstemming met de theo-retische en experimentele gegevens met betrekkingtot de niveaus waarop een bepaald type ide??le han-deling beheerst kan worden (d.w.z. in zekere zin iser sprake van een herhaling van de 'projectie' vaneen voorlopige theoretische constructie op de dia-gnostische praktijk, zoals die plaatsvindt bij het con-strueren van de serie opgaven, alleen wordt dezeprojectie nu uitgevoerd aan re??el materiaal dat ver-kregen is tijdens het oplossen van deze opgaven doorkinderen). De volgende fase bestaat uit het verdelen van alleppn. over groepen die corresponderen met de ver-schillende oplossingsmethoden (en liefst met de ver-schillende niveaus waarop een bepaald type ide??lehandeling beheerst wordt). Deze fase levert nogal wat moeilijkheden op, aan-gezien lang niet alle kinderen bij alle opgaven dezelf-de methoden toepassen en het bovendien soms moei-lijk is om de grenzen vast te stellen tussen het toe-passen van een 'hogere' methode met

een aantalfouten en het toepassen van een 'lagere' methodezonder fouten. Derhalve is niet alleen het onder-scheiden van de oplossingsmethoden, maar ook hetverdelen van de ppn. over groepen die correspon-deren met de verschillende oplossingsmethoden eenuitermate gecompliceerde taak. De uitvoering hier-van is mede afhankelijk van de aard van de diagnos-tische toets. Wanneer de ppn. 'volgens methode' in groepenzijn verdeeld, waarbij de volgorde is aangehoudenvan de lagere naar de hogere niveaus waarop dehandeling beheerst wordt, kan de eigenlijke proce-dure van de 'kwalitatieve analyse' worden toegepast. Deze bevat twee soorten berekeningen. De eerstebestaat uit het bepalen of er statistisch significanteverschillen bestaan tussen de gemiddelde scores 'vol-gens resultaat' van de groepen kinderen die 'volgensmethode' zijn samengesteld. Het verschil tussen degemiddelden wordt bepaald met behulp van deStudent-t-toets. De tweede berekening - het vast-stellen van de mate waarin de oplossingsmethodeinvloed heeft op de scores 'volgens resultaat' - wordtuitgevoerd met behulp van variantie-

analyse (?Š?Šn-factor opzet). Als criteria voor de bruikbaarheid van de diagnos-tische methode met het oog op 'het corresponderenvan kwantitatieve en kwalitatieve indicatoren' ge-bruiken wij de aanwezigheid van significante ver-schillen tussen de gemiddelden op het 5%-niveau eneen zodanige invloed van de oplossingsmethode opde resultaat-scores dat deze voor minstens 50% vande totale variantie aansprakelijk is (a < 5%). Dit zijn natuurlijk arbitraire criteria. Wanneer erechter aan voldaan is, mogen wij aannemen, dat dekwantitatieve scores het niveau waarop een bepaaldtype 'ide??le' handeling beheerst wordt, redelijk weer-geven, en dat de diagnostische toets derhalve aanzijn doel beantwoordt. Wanneer aan de criteria daar- 410



??? De kwalitatieve benadering in de diagnostiek van de cognitieve ontwikkeling entegen niet is voldaan, moet de diagnostische toetsverder omgewerkt en beproefd worden tot de corres-pondentie tussen kwantitatieve en kwalitatieve indi-catoren is bereikt. Overigens kan geen enkele diagnostische toets voorÂŽen volledige correspondentie van deze indicatorenmorgen, aangezien kinderen die de diagnostische op-gaven volgens dezelfde methode oplossen, toch nogeen verschillend aantal gelijksoortige fouten kunnenmaken. Wij zijn van mening, dat de procedure van dekwalitatieve analyse een geschikt middel kan zijn om'''agnostische toetsen op hun bruikbaarheid te be-oordelen wanneer de diagnostiek van de cognitieveon^ikkeling kwalitatief benaderd wordt. De diagnostische toetsen die aan de hier voorge-stelde criteria beantwoorden, bieden de mogelijk-heid tot een objectieve, eenvoudige en eenduidige^"titatieve beoordeling van de cognitieve ont-wikkeling en met behulp hiervan tot een voorlopigeoepaling van het kwalitatieve niveau van de ontwik-Keling. Hierbij is het mogelijk om voor bepaalde^nderen een

aanvullende analyse uit te voeren metet oog op de methode volgens welke ze de diagnos-tische opgaven oplossen. Aldus kan het niveau datzij bereikt hebben met betrekking tot de beheersingvan de typen ide??le handelingen waarop de diagnos-tische toets betrekking heeft, ondubbelzinnig wor-den vastgesteld. Literatuur J. W. Getzels & W. Y. Philip, Creativity and intelligence.London-New York, John Wiley, 1962. Z. I. Kalmykova, De cognitieve ontwikkeling van leer-lingen en de diagnostiek (Russ.). In: Materialysimpoziuma po voprosam razrabotki diagnosti??eskichmetodov opredelenija umstvennogo razvitija detej.Riga, Izd-vo Zinatne, 1970. V. I. Lubovskij, De uitwerking van diagnostischecriteria voor de psychische ontwikkeling (Russ.).In: bundel zie boven. Riga 1970.S. L. RubinStejn, Het probleem van de vaardigheden ende problemen van de psychologische theorie (Russ.).Voprosy Psichologii 1960 no. 3. W. C. Ward, Creativity in young children. ChildDevelopment 1968, 39. 411



??? Wij hopen dat dit themanummer een redelijke introduc-tie tot het onderwerp geeft, en dat hiertoe ook de lite-ratuuropgaven bij de diverse artikelen van dienst kunnenzijn. Enkele verdere aanwijzingen voor potenti??le scrip-tieschrijvers leken ons echter wel op hun plaats. Wij gaan hierbij niet uitvoerig in op de Amerikaanseliteratuur, omdat die over het algemeen redelijk bekendis en gemakkelijk toegankelijk. Belangrijk hiervan is inelk geval het werk van Bruner (in verband met onsthema komt met name zijn 'Towards a theory ofinstruction' in aanmerking) en van Gagn?Š voor zoverhet diens principe van leerhi??rarchie??n betreft (zie hier-voor de tweede druk van 'Conditions of learning', metname hoofdstuk 9). Voorts kan men natuurlijk op zoekgaan in de stapels boeken die in de V.S. over de cognitie-ve ontwikkeling verschijnen. Direct voor ons doel waar-devolle informatie vindt men er echter, ten gevolge vande aldaar heersende Piaget-mode, niet al te veel in(behalve natuurlijk weer in de publikaties uit de schoolvan Bruner). Voor ieder die op dit gebied werkt, vormen o.i. deklassieke artikelen van Selz en Kohnstamm

een 'must'.Men vindt ze elders in dit nummer aangehaald (Selzin het Zeitschrift f??r Psychologie 1935, en voor Kohn-stamm in de 'Keur'). In de recente Russische literatuur is zeer veel waar-devols te vinden, en tegenwoordig, als men de weg weet,ook wel zonder kennis van de Russische taal redelijktoegankelijk. (Voor wie w?¨l Russisch kent: de biblio-theek van het Psychologisch Laboratorium in Utrecht,Varkenmarkt 2, bevat praktisch alle belangrijke publi-katies sedert 1967). In de Sovjetunie wordt in verschil-lende onderzoekscentra aan het thema gewerkt. Zeerbelangrijk zijn de onderzoekingen rond de experimentelebasisschool-programma's die in het begin van de jaren'60 ge??nitieerd werden door El'konin, en waarvan thansDavydov de centrale figuur is. Hierover vindt men denodige informatie in 'Sovjetpsychologen aan het woord'(hoofdstuk 4 en blz. 200-290). Voorts kan men hier-over raadplegen: het bundeltje 'Denken' onder red.van Van Parreren & Van Loon (blz. 10-31) en een aantalin gestencilde vorm op het Psychologisch Laboratoriumin Utrecht verkrijgbare vertalingen naar Minskaja,Ajdarova en Savel'eva. Â?

Voor 'Leren denken' zijn natuurlijk ook theorie enonderzoek van Gal'perin van groot belang. Zie:Sovjetpsychologen, hoofdstuk 3 en voorts de vertalingvan een artikel van Gal'perin in P.S. 1972 (blz. 441 e.V.). Een interessante beschouwing van de Russische denk-psycholoog Tichomirov waarin deze de grenzen van detheorie van Gal'perin laat zien waar het om lerendenken gaat, is te vinden in F. Klix (Herausg.), Organis-mische Informationsverarbeitung, Akademie-Verlag,Beriin(DDR) 1974 (zie blz. 390 e.V.; Ned. vertaling uithet oorspronkelijke Russisch verkrijgbaar op het Psy-chol. Lab. Utrecht). Over het werk van Landa is hetnodige in dit themanummer te vinden; men zie ook debij de artikelen gegeven literatuurverwijzingen. Wij noe-men voorts nog Sovjetpsychologen, hoofdstuk 5 eflblz. 290-310; een artikel van Landa in P.S. 1970(blz. 293-307) en ?Š?Šn in de door W. Mitter geredigeerdebundel 'Didaktische Probleme und Themen in derUdSSR', Schroeder Verlag, Hannover 1974 (blz-397^11). Een andere groep in de S.U. staat onder leiding vanMevrouw Men??inskaja. Deze heeft zich in de laatstejaren vooral

beziggehouden met de tekorten in de denk-activiteit, en de wijze waarop die zouden kunnen wordenbestreden, bij leerlingen met leermoeilijkheden. Eenoverzichtsartikel hierover is gepubliceerd in P.S. 1973(blz. 217-229); uitgebreid hierover de door haar gere-digeerde bundel: N. A. Mencinskaja, Besonderheitendes Lemens zur??ckbleibender Sch??ler. Volk u. Wissen,Beriin (DDR) 1974. Van Mencinskaja's iets ouderewerk, dat zich voornamelijk met het functioneren vanverworven kennis bij het oplossen van problemen bezig-houdt, is een overzicht te vinden in het in Moskou inhet Frans uitgegeven werk 'Recherches psychologiquesen U.R.S.S. (uitgegeven door Progress, 1966). Ten slotte is de school van Zaporozec belangrijk. Dezeonderzoekers houden zich vooral met de ontwikkelingvan het denken door onderwijs in de kleuterleeftijdbezig. Een overzicht hiervan met opgave van verdereliteratuur, is te vinden in het reisverslag 'In Moskou enLeningrad', dat Carpay en ik hebben samengesteld(1975, intern rapport Psychol. Lab. Utrecht). Hierinzijn ook bijdragen te vinden over nieuw onderzoek uitde school van Gal'perin en

over het z.g. 'probleemgerich-te onderwijs' (het Russische pendant van 'discoverylearning'). In de Bondsrepubliek gebeurt op het terrein van'Denkerziehung' wel een en ander, vooral in de schoo'van Heinrich Roth. Dit werk steunt sterk op Ameri-kaanse voorbeelden (boeken van Roths leeriing SkoW-ronek werden gerecenseerd in P.S. 1972, blz. 186 en Literatuurstudie over het thema 'Leren denken' C. F. van Parkeren, Utrecht pedagogische studi??n 1975 (52) 412-41^ 412



??? Literatuurstudie over het thema 'Leren denken' 426). Zeer belangrijk ten slotte is het werk van de stufe, Berlin (DDR), Volk. u. Wissen, 1971. Ook als DDR-psycholoog Lompscher (zie de inleiding tot het men de visie van het Marxisme-Leninisme (die in themanummer). Een eenvoudiger introductie heeft DDR-publikaties veel meer aan de orde wordt gesteld Lompscher gegeven in het voor de onderwijzersoplei- dan in Russische) niet onderschrijft, is hieruit bijzonderding geschreven Psychologie des Lemens in der Unter- veel te leren. 413



??? enschede Het PEDAGOGISCH CENTRUM ENSCHEDE, een onderwijs-advies- en begeleidingsdienst werkend voor zes gemeenten,zoekt wegens vertrek van een van de ortho-pedagogen een ORTHO-PEDAGOOG of PSYCHOLOOG voor dag per week Funktie-informatie: De aan te stellen funktionarls zal worden belast met de begeleiding van deschool voor slechthorende kinderen. Deze pas gebouwde school met onge-veer 180 leerlingen heeft een mooie eigen werkruimte voor de gezochtemedewerker. Naast het verrichten van de wettelijk vereiste onderzoeken, o.a.voor toelating, wordt vooral een inbreng verwacht ta.v. de pedagogische endidaktische begeleiding van de leerlingen. Hierbij is noodzakelijk het onder-houden van een geregeld kontakt met andere diensten en instellingen.Het werk geschiedt in teamverband. Eisen: Een met gunstig gevolg afgelegd doktoraal examen.Salaris: Afhankelijk van leeftijd en ervaring (op basis van een volledige werkweek)tussen f 2825,â€” en f 3655,â€” of tussen f 3263,â€” en f 4307,â€” bruto per maand, exclusief 7,8 % vakantietoeslag.De premie AOW is voor rekening van

de gemeente. De gebruikelijke gemeentelijke rechtspositieregelingen, zoals IZA-ziektekostenregeling en hetverplaatsingskostenbesluit zijn van toepassing. Aan de toewijzing van een woning zal eventueelmedewerking worden verleend. Een psychologisch onderzoek maakt deel uit van de selektieprocedure. De resultaten hiervanworden, desgewenst direkt na afloop, met de sollicitanten besproken. Belangstellenden voor deze funktie kunnen binnen 14 dagen na het verschijnen van dit blad eensollicitatieformulier aanvragen bij het bureau Personeelskeuze van de Secretarie (postbus 20,Enschede) onder vermelding van vakaturenummer 83.



??? Gedragsbeoordeling door onderwijzers Deel I: De rol van de onderwijzer bij de beoordeling van leerlinggedrag ^a^grL^m^kkeUngspsychologie,pedologie en speciale pedagogiek, V.U., Amsterdam Samenvatting Hij is dus in veel mindere mate bereikbaar dan zijnsamenvatting ^^^ ^^^ ^^^^ op ^eze toch wel enigs-te/ oordeel van onderwijzers over hoe hun leerlingen zins ^ich in hun ogen gedragen kan worden vastgelegd al naar de He^nJSt wÂ? p??egl te op gedragsbeoordelingslijsten. De struktuur van een of extravert) de ^nsiteit waarrnee ??et pieegt i aantal van deze lijsten wordt besproken. Aan de hand reageren en vooral de mate waarin het toen nog van empiri^SgegZZ worden van de meest gang- in de schoolsituatiebare patronen van problematisch gedrag (anti-sociaal, teruggetrokken en hyperaktief gedrag) de gegevens over interne-, hertest- en interraterbetrouw- Uiteraard ^peflt de beungstem^^^ baarheid vergeleken, alsmede de onderlinge samen- voor de schoo bij ^it j^atste ^en grote^ hang tussen deze gedragspatronen. Tenslotte wordt Ook kognUief wordt er op de ba^sschoo^ een ingegaan op de vraag

welke rol onderwijzers zelf ni^^^ beroep op het kind gedaan. I^t name w^^^^^^ spelen bij het beoordelen van leerlinggedrag, met van hem verwacht ckt het gjn km^^^^^ genmderd. _ ^^^ ontwikkeling hieraan nog met toe is of ten enenmale niet gemotiveerd kan worden 1 tot een dergelijke andere denktrant - zal het een â€? andere attitude gaan aannemen ten opzichte van XT . . â€?â€? â€? Â?â€žWae niipe wat met de school te maken heeft dan wanneer en steevast ook een aantal volgelingen. Het stille zoveel mogelijk onttrekt. Wnd ontbreekt evenmin als het rusteloze kind. En ^ basisschool ook in sociaal op- hoewel men kinderen niet kan vastpinnen op een Ten^tc ^ ^^^ ^^^ ^^^ ^^^^^ gedragspatroon is de indruk algemeen dat er zich ziciu anaere ^ ^^^ op de basisschool al vrij stabiele verschillen m Kenm^^^^^^^^ gedrag tussen de kinderen beginnen te manifeste- jSerakties tussen de groepsleden ren. Deze verschillen hebben stellig te maken met ^s^oren^wo den^^^^^^^^ Tevens is kenmerkendde nieuwe rollen die van de basisschoolleerhng worden gevraagd in vergelijlang Â?^t w"n ee^^ huis van hem verwacht. Zowel

in affektief, kogni vrij wei a jj^teraktie dusdanig dat de onder- hel'^' " ' wijervoormelijk ageert en de leerlingen voor- . â–  , JU- namelijk reageren. Welke houding een kind tegen- jmtief wordt er van de ba^^ ^ze sociale situatie zal innemen, zal weer van fnS'^n^^ ^""FT T Tr! ouders viel faktoren afhangen. Met name de algemene onmiddellijke emotionele steun die zijn c^uders vji i ^^^ autoriteitsfiguren lijkt hem bieden. In plaats van ouders Iner de P ^^^^^ onderwijzer(eg als de volwassene tot me ^j zich J W en zal het gedrag in de situarie van de kan wenden. D?Šze volwassene echter dient met een a ic ic groot aantal leeftijdsgenootjes gedeeld te worden, klas sterk be??nvloeden. pedagogische studi??n 1975 (52) 415^31 415



??? R. JV. J. Meijer 2. Problematisch gedrag in de klas Wij hebben gezien dat de basisschool zowel inaffektief, kognitief als sociaal opzicht andere eisenstelt aan kinderen dan ze thuis gewend zijn. Boven-dien weten we dat kinderen op de nieuwe situatievan de basisschool kunnen reageren met uiteen-lopende gedragingen. Waar het ons nu vooral omgaat is dit: er zijn in vrijwel iedere klas wel een ofmeer kinderen die hierop reageren met problematischgedrag. Onder problematisch gedrag verstaan wijgedrag een handicap vormt voor het kind zelfof voor zijn omgeving en van langere duur is. Dezedefinitie is ontleend aan die van een 'psychiatrischestoornis' van Rutter, Tizard en Whitmore (1970). Het begrip 'handicap' kan in dit verband opverschillende manieren worden gespecificeerd. Ge-drag vormt een handicap voor het desbetreffendekind wanneer het hierdoor in zijn normale psycho-logische funktioneren wordt geschaad. Zo zal eenkind dat zich altijd maar afhankelijk opstelt tenopzichte van andere kinderen en nooit initiatievendurft te nemen als het hiertoe de gelegenheid heeft,een stuk ervaring van persoonlijke

kompetentiegaan missen dat andere kinderen wel opdoen. Eenkind dat koste wat het kost te allen tijde eendominerende rol in de groep wil spelen mist hier-door de ervaring van het kunnen waarderen van deinbreng van de anderen. Dat bepaalde gedragingen een handicap vormenvoor de omgeving van het kind is het duidelijkstte illustreren aan de z.g. antisociale gedragingen.Kinderen die voortdurend de aandacht op zichvestigen door luidruchtigheid of op een negativis-tische manier reageren op wat de onderwijzer zegt,hebben een merkbaar effekt op de situatie waarinde klasgenoten zich bevinden. Niet zo begaafde ofsnel afgeleide kinderen kunnen hierdoor in hunpresteren gehandicapt worden. Bovendien kan anti-sociaal gedrag de irritatie van de onderwijzer wek-ken, welke zich op den duur ook meedeelt aan deklas en de sfeer onrustig maakt. De toevoeging in de definitie 'van langere duur'heeft als doel voorbijgaand onaangepast gedrag er-uit te weren. Een erg intense, negatieve reaktievan een kind (bv. een woede-uitbarsting) is voor deomgeving wel eventjes vervelend, maar wanneer dereaktie van voorbijgaande

aard is, kan men nietspreken van een duidelijke handicap voor kind ofomgeving. Dit wordt pas het geval wanneer eendergelijke reaktie geregeld voorkomt. 3, Vormen van problematisch gedrag in de klas De term problematisch gedrag is een verzamelnaamvoor veel verschillende gedragsproblemen. Iederdie de literatuur over gedragsproblemen probeert teoverzien, moet wel tot deze konklusie komen. Ziehet uitstekende overzichtsartikel van Anthony(1970). Daarbij is nog niets gezegd over de oorzaken(die velerlei kunnen zijn) of over de be??nvloedings-mogelijkheden (waarvoor hetzelfde geldt). Slechtswordt er gesteld dat de beelden die men voorge-schoteld krijgt enorm uiteenlopen, zowel naar deaard, de frekwentie als de intensiteit van de desbe-treffende gedragingen. Wij willen slechts een weer-gave geven van de verschillende beelden welkemen op de basisschool kan aantreffen. Vooraleerwe hiertoe overgaan willen we ons echter rekenschapgeven van een aantal beperkingen bij deze weer-gave. a. Gedragsproblemen op school en gedragsproblementhuis zijn niet dezelfde. Kinderen kunnen op de basisschool

bepaalde vor-men van problematisch gedrag niet of nauwelijksvertonen. Bedplassen, eetproblemen en slaappro-blemen zijn hiervan voorbeelden. In het algemeenkomen problemen rondom de beheersing van allerleilichamelijke funkties op school minder aan bod.Anderzijds komen gebreken aan oor of oog somspas op school aan het licht, via leer- of gedrags-problemen. b. Ouders en onderwijzers kijken niet op dezelfdemanier naar kindergedrag. Tizard (1968) geeft hiervan een goed voorbeeld.Liefst 2193 kinderen werden zowel door oudersals onderwijzers op dezelfde gedragingen beoor-deeld via vragenlijsten. Op basis van de beoordelingdoor ouders werden er 133 als onaangepast geselek-teerd, op basis van de onderwijzerbeoordeling 157,maar slechts 19 kinderen op basis van beide beoor-delingen! (d.w.z. bij 7 % van de als onaangepastgeselekteerde kinderen waren ouders en onderwijzerhet eens). Rutter en Graham (1966) vermelden10 % en Mitchell en Shepherd (1966) 20 % overeen-stemming tussen ouders en onderwijzers ten aanzienvan kinderen met problematisch gedrag. Graham(1967) konkludeert o.a.

dat onderwijzers veel meer'antisociale' kinderen aanwijzen dan de ouders entevens veel meer kinderen uit grote gezinnen alsonaangepast bestempelen dan de ouders doen. Hijveronderstelt dat vee! ouders de problemen vanhun kinderen ontkennen, met name wanneer hetantisociale gedragingen betreft. Ook wordt wel 416



??? Gedragsbeoordeling door onderwijzers verondersteld dat onderwijzers bevooroordeeldzouden zijn ten gunste van de middenklasse. Opgrond van de literatuur en van eigen onderzoekbetwijfelen wij dit (zie hiervoor 6.2.). c. De verschillende gegevens over gedragsproblemenin de klas zijn niet altijd vergelijkbaar. De uitkomsten zijn anders wanneer men zich baseertop vragenlijsten (zoals meestal wordt gedaan) danwanneer men zich baseert op direkte observaties.Men kan van observaties in principe een nauw-keuriger frekwentiebepaling verwachten dan vande vragenlijstmethode. Observeren leidt echter totniet te bepalen effekten van de aanwezigheid van deobservator in de klas, niet alleen op de leerlingen,maar ook op de onderwijzer. d. De leerlingen van een gewone basisschool vormeneen niet representatieve selektie van alle kinderenvan die leeftijd. We mogen immers aannemen dat alle ernstig zwak-zinnige kinderen en vele kinderen met ernstigegedragsproblemen ??f in een behandelingstehuis?¤jn opgenomen ??f een ander schooltype bezoeken(zoals L.O.M.- en Z.M.O.K.-scholen). Dit zou be-tekenen dat

we op de basisschool alleen de lichterevormen van problematisch gedrag zullen aantreffen.Hierbij zijn evenwel de volgende kanttekeningente plaatsen: De gegevens van Shepherd, Oppenheimen Mitchell (1971) doen vermoeden dat er minstensevenveel kinderen niet (ten onrechte) als wel aange-meld worden. Kinderen, aangemeld bij instituten,bleken namelijk door deskundigen als vrijwel mdezelfde mate problematisch te worden beoordeeldals niet aangemelde kontrolekinderen. Niet iederevorm van problematisch gedrag manifesteert zichop een zodanig vroeg tijdstip dat dit leidt tot het metmeer bezoeken van de basisschool. Bovendien kanproblematisch gedrag meer leeftijdspieken hebben.McFarlane c.s. (1954) vermelden bv. in hun longi-tudinale studie over de gedragsproblemen van nor-male kinderen (van 21 maanden tot 14 jaar) hetvolgende: Er bestaan voor veel 'personalityProblems' twee leeftijdspieken: een op de leeftijdvan 4-5 jaar en een op de leeftijd van 12-14 jaar.(N.B. Deze gegevens zijn gebaseerd op beoordelingvan het gedrag thuis door de moeders!) Tenslottelijkt het niet uitgesloten dat de

basisschool zelf aan-leiding kan geven tot het ontstaan van allerleiproblematische gedragingen welke tevoren nietWerden waargenomen. Wij denken hier met nameaan de gedragsproblemen welke het gevolg kunnenzyn van het veelvuldig als slechte presteerder teworden beoordeeld. Daarnaast aan de gedrags-problemen die een reaktie kunnen zijn op het een-zijdig als goede presteerder te worden bestempeld. In het nu volgende literatuuroverzicht overproblematisch gedrag op de basisschool beperkenwij ons tot die studies waarbij gebruik wordt ge-maakt van gedragsbeoordelingslijsten, ingevulddoor onderwijzers. Nu is het geen haalbare kaartom hier alle in deze lijsten voorkomende proble-matische gedragingen op te sommen; de meestuitgebreide lijst die wij kennen telt liefst 191 items.Wij geven daarom een overzicht over de struktuurvan dergelijke gedragsbeoordelingslijsten. De struktuur van een lijst is sterk afhankelijk vande wijze waarop men het begrip 'problematischgedrag' opvat en dus van de inhoud van de itemswaaruit de lijst bestaat. Het is daarom van grootbelang hoe men de items heeft gekre??erd. Dit

kanin principe op twee manieren gebeuren: a prioriof op empirische gronden. Onder a priori bepalingvan het kre??ren van items verstaan wij de pogingvan de konstrukteur items te zoeken in overeen-stemming met een theoretisch concept van pro-blematisch gedrag, zonder empirische toetsing vande juistheid van deze toewijzing. Het theoretischeconcept van de konstrukteur kan tamelijk welom-schreven zijn (bv. alle gedrag dat een duidelijkenegatieve invloed heeft op het leren van de leerling),maar ook tamelijk vaag blijven (bv. alles wat opvaltaan gedragingen). Veelal wordt bij de a priori be-paling gesteund op onderverdelingen van het begrip'onaangepastheid', welke men uit de literatuur heeftgedestilleerd. Ook worden wel rechtstreeks itemsuit andere lijsten overgenomen. In de meeste geval-len vindt in een of ander stadium van testkonstruktiegelukkig wel overleg plaats met onderwijzers overde observeerbaarheid van de beschreven gedra-gingen, volledigheid etc. Onder een empirische bepaling van de items diein de lijst worden opgenomen verstaan wij de toet-sing aan een of meer maatstaven voor

problematischgedrag, welke maatstaven objektief vast te stellenzijn. Dit kunnen bv. zijn die gedragingen welke dereden van aanmelding bij een instelling op het gebiedvan de geestelijke volksgezondheid vormen of hetgedrag van kinderen die in behandelingstehuizenzijn opgenomen. (Op deze maatstaven komen wijin deel II nog terug). Er is veel overeenstemming tussen a priori enempirische bepaling van de bruikbaarheid van itemsvoor een lijst. Bij beide bepalingen wordt getrachteen begrip van 'problematisch gedrag' in een aantaluitspraken zo goed mogelijk te vatten. Het verschilzit vooral in de wijze waarop dit gebeurt. Bij deempirische bepaling moeten de maatstaven per 417



??? R. JV. J. Meijer definitie duidelijk omschreven zijn, omdat daaraande bruikbaarheid der items getoetst wordt. Er wordtdan verder van statistische methoden gebruik ge-maakt om te zien in hoeverre bepaalde gedragingen,omschreven in de maatstaf, nu onderscheid makentussen twee groepen: een groep kinderen waarvanwordt verondersteld dat ze weinig of geen proble-matisch gedrag vertonen en een groep kinderenwaarvan wordt verondersteld dat ze tamelijk veelproblematisch gedrag vertonen. Zoals men ziet,komen bij de vaststelling van deze groepen weerallerlei theoretische opvattingen van 'problematischgedrag' om de hoek kijken. Wij zien de empirischebenadering dan ook niet als een tegenstelling tot dea priori benadering, maar eerder als een meer ver-antwoorde uitwerking ervan. Om nu de struktuur van een lijst van items - apriori dan wel meer empirisch bepaald - vast testellen, wordt veel gebruik gemaakt van de statis-tische methode van de faktoranalyse; men vindtdan klusters van gedragingen welke onderling tame-lijk onafhankelijk zijn. De gevonden faktoren kun-nen vervolgens al dan niet aan

empirische toetsingworden onderworpen, net als de items waarmeemen begon. In Tabel 1 vindt men een overzicht van de be-langrijkste gedragsbeoordelingslijsten voor basis-scholen die ons bekend zijn. Wij vermelden daarinalleen die lijsten waarbij op een of andere wijze destruktuur is bepaald. Niet besproken wordt bv. deLambert and Bower Behavior Rating of Pupils(Bower en Lambert, 1961), een kort lijstje van achtvragen. Evenmin de Adjustment Pointers vanStott (1966), een kort lijstje van 6 vragen. Beidelijstjes hebben tot doel een snelle screening van moge-lijkerwijs problematische kinderen.- Ook in devragenlijst, gehanteerd in het National HealthSurvey van het U.S. Department of Health, Edu-cation and Welfare (1972) wordt helaas geenstruktuur van problematisch gedrag bepaald. Uit deze Tabel kan men aflezen: - dat de meeste lijsten een a priori basis hebben.Alleen de lijsten van Peterson, Love en Kaswan,en Rutter hebben een empirische basis (in hoe-verre de lijst van Spivack en Swift bij de item-selektie al een empirische basis heeft, is nietduidelijk; gegevens hierover vermelden de auteursniet). - dat het

aantal items varieert van 26 tot 191. - dat de beantwoordingsvorm meestal een twee- ofdriedeling volgt (uitgezonderd de lijst van Phillips,waarin kinderen moeten worden genoemd inplaats van gedragingen beoordeeld). - dat de steekproeven waarop de struktuur isgebaseerd sterk verschillen in aantal kinderen(van 113-5373), in leeftijden/klassen die bestrekenworden binnen de basisschool en in de matewaarin beide sexen zijn vertegenwoordigd. Slechtsbij zes lijsten wordt gebruik gemaakt van eensteekproef van jongens en meisjes uit alle klassenvan de basisschool (nrs. 3, 8, 9, 10, 11 en 13).Ook het aantal kinderen dat per onderwijzerwordt beoordeeld verschilt. - dat slechts in een aantal gevallen betrouwbaar-heidsgegevens worden vermeld. De meeste lijsten ontlenen hun struktuur aan eenfaktoranalyse, ?Š?Šn aan de z.g. iteratieve kluster-analyse (nr. 10), ?Š?Šn aan overeenstemming van ex-perts (nr. 12) en ?Š?Šn aan empirische toetsing aantwee klinische groepen (nr. 13). Wat betreft de gevonden vormen van gedrags-problemen het volgende: Het blijkt dat, onaf-hankelijk van allerlei andere eigenschappen van

delijst, in iedere lijst een vorm van antisociaal gedragvoorkomt. De benamingen verschillen weieens,doordat op verschillende aspekten de nadruk wordtgelegd. Zo wordt er gesproken van negatief sociaalgedrag (Schaefer c.s. 1965), agressief (Ross c.s.1965, Miller 1972, Burke 1968), agressie met onaf-hankelijkheidsstreven (Phillips 1968), direkte agres-sie (Love en Kaswan), acting-out (Dielman c.s.1972, Walker 1970), ordeverstoring, gebrek aanrespekt (Spivack en Swift 1967), vijandigheid(Stott 1971) en antisociaal gedrag (Meijer enRonner 1972, Rutter 1967). Vele onder de term'conduct Problems' gerangschikte gedragingen (Pe-terson 1961) vallen hier eveneens onder. In velelijsten komt ook het begrip hyperaktiviteit voor.De term zelf wordt genoemd door Dielman c.s.(1972) en Love en Kaswan. Hyperkinetisch wordtdit gedrag genoemd bij Schaefer c.s. (1965). Ver-wante termen - maar niet altijd helemaal identiek -zijn: impulsief (Burke 1968), afleidbaar (Walker1970), ongeduldig (Spivack en Swift 1967) en 'in-consequence' (Stott 1971). Hyperaktiviteit en af-leidbaarheid vallen bij Peterson (1961) onder

de'conductproblems'. Het item 'Very restless. Oftenrunning about or jumping up and down. Hardlyever still' (Rutter 1967) komt meer. voor bij anti-sociale dan 'neurotic' kinderen, maar slechte con-centratie/korte aandachtsspanne differentieert niettussen deze klinische groepen. Bij Meijer en Ronner(1972b) is hyperkinetiform gedrag een uitsplitsingvan het kluster 'aandacht zoeken'. Zich terugtrekkenuit het sociale kontakt is een beeld dat eveneensregelmatig voorkomt als een vorm van probleem- 418



??? gedrag. De term zelf wordt genoemd door Ross c.s.C 965), Phillips (1968), Burke (1968), Dielman c.s.(1972), Walker (1970), Stott (1971), Meijer enR-onner (1972) en Love en Kaswan. Vele onder determ 'personality problems' genoemde gedragingen(Petersen 1961) vallen hier eveneens onder. Angst (Miller 1972, Burke 1968), depressievegevoelens (Phillips 1968, Stott 1971), minderwaar-digheidsgevoelens (Burke 1968) en inefifektiefsociaal gedrag (Stott 1971) worden ook wel ge-bloemd. Rutter (1967) brengt angst en depressiviteitverband met het theoretische begrip neurose(gezien de items die de skore op zijn subschaalneurotic' bepalen), evenals het zich veel zorgen"laken door het kind. De vraag is nu of al dezegenoemde verschijnselen veel samenhang vertonenliet teruggetrokken gedrag. Hierover wordt ver-schillend geoordeeld. Miller (1972) vermeldt dat zijntaktor 'angst' een grote overlap heeft met de door^oss c.s. (1965) gevonden faktor 'teruggetrokken-heid'. Phillips (1968) vindt naast de faktor terug-getrokkenheid een faktor 'emotionele stoornis metdepressie'. Stott (1971) onderscheidt naast 'terug-

getrokkenheid' ook 'depressiviteit'. Aan de andereKant zijn er weer auteurs die geen aparte faktorbinden voor angst of depressie, maar wel voor zichterugtrekken (Ross c.s. 1965, Meijer en Ronnert972). Bij Rutter (1967) blijkt het enige item datteruggetrokkenheid betekent, namelijk 'tends to dothings on his own, rather solitary' niet te discrimi-"eren tussen 'antisociale' en 'neurotic' kinderen(^el tussen normale en 'neurotic' kinderen). Veleneurotische symptomen blijken bij Peterson (1961)onder de personality problems voor te komen, waarOok de items die 'zich terugtrekken' betekenendoorkomen. ?–e volgende problematische gedragingen komenslechts in weinig lijsten voor:~ Passief-agressief gedrag (Ross c.s. 1965). Waar-schijnlijk is dit te vergelijken met het kleinerekluster 'ongemotiveerd' (een afsplitsing vanantisociaal gedrag) van Meijer en Ronner (1972).Bedoeld wordt een vorm van agressie die zichslechts op een niet-direkte, niet-openlijke manier uit. 'Vijandige isolatie (Miller 1972). De auteur om-schrijft dit gedrag als typerend voor het z.g.schizo??de karakter en noemt als voorbeelden'heeft geen vrienden' en

'vecht nooit terug, ookniet als dit terecht zou zijn'. Uit de genoemdeitems blijkt nog weinig van het vijandige karakterVan deze isolatie. Zonder dit vijandige karakterlijkt het sterk op Stott's (1971) ineflFektieve socialegedrag (unforthcomingness), waarvan enige voor- Gedragsbeoordeling door onderwijzers beelden zijn 'te schuw om hulp te vragen', 'tebang om moeilijkheden te veroorzaken' en 'moetaangemoedigd worden om mee te doen met eengroepsspell?¨tje'. - eigen status verhogen door anderen te kleineren(Phillips 1968). - traagheid (Dielman c.s. 1972). - parano??de tendentie (Dielman c.s. 1972), hetgeenovereenkomt met Burke's (1968) achtervolgings-waan. - gestoorde relatie met leeftijdgenoten (Walker 1970)Bij Stott (1971) komt deze kategorie voor alsz.g. associated grouping van overreaktief gedragen betekent: agressief/dominerend/impulsief/nietpopulair. â€? - onrijp gedrag (Walker 1970). Dit is gedrag datkenmerkend is voor jongere kinderen, maarinadekwaat voor de leeftijd van het kind n??.Waarschijnlijk komt dit gedrag meer voor bijemotioneel gestoorde kinderen met specifiekeleermoeilijkheden (zie b.v.

McCarthy en Paras-kevopoulos 1969). Wanneer wij het geheel overzien, blijkt dat er slechtsover een gering aantal kategorie??n van problematischgedrag overeenstemming bestaat: antisociale gedragingen, zich terugtrekken uit hetkontakt en hyperaktiviteit. (Specifieke leerproble-men, welke ook vaak genoemd worden, laten wijhier buiten beschouwing; het gaat ons alleen omgedragsproblemen). In het algemeen stellen wij ons de volgende vraag:Wat betekent het nu wanneer een onderwijzer vaneen kind via een gedragsbeoordelingslijst rappor-teert dat het een van de genoemde probleem-gedragingen vertoont? Wij kunnen voor de beant-woording deze vraag het beste splitsen in subvragen: - Maakt het verschil welke items binnen ?Š?Šn kate-gorie zijn aangestreept? (interne betrouwbaarheid,zie 4). - Als er n?? van het kind een bepaald soort probleemgedrag wordt gerapporteerd, betekent dit dathetzelfde soort probleemgedrag over enige tijdnog zal worden gerapporteerd? (hertestbetrouw-baarheid, zie 4). - Als onderwijzer X dit soort probleemgedragrapporteert, zal onderwijzer Y dit eveneens

doen?(interraterbetrouwbaarheid, zie 4). - Wat is de onderlinge relatie tussen de drie ge-noemde kategorie??n van probleemgedragingen?(zie 5). - Hebben onderwijzer X en onderwijzer Y mis-schien vooroordeel bij de beoordeling van kinde-ren? (zie 6). 419



??? R. W. J. Meijer Tabel 1. Gedragsbeoordelingslijsten voor basisscholen Gedragsbeoordeling door onderwijzers Naam van de lijst Auteur(s) Basis itemselektie Aantal items Steekproef waarop struktmr isbepaald BetrouwbaarheidInterne Hertest Antwoordvorm Structuur Interrater 1. Classroom Behavior Schaefer, Droppleman, A prioriChecklist Kalverboer, 1965 191 Like/dislike HS jongens van onbekende leeftijd; 'veel onderwijzers' - Extroversie/introversie - Aangepast/onaangepast - Negatief sociaal/negatieftaakgericht 2. Pittsburgh Adjust- Ross, Lacey, Parton, A priori 94 3 kategorie??n 214 jongens, aselekt uit klassen - Agressief .87 .89 ' ment Survey Scales 1965 1--6; 214 onderwijzers - Passief-agressief .76 .87 6 maanden. - Teruggetrokken .76 .77 31 kinderen - Prosociaal .82 .82 . 3. School Behavior Miller, 1972 77 items van Ross' lijst, 96 Ja/neen 5373 kinderen van 6-13 jaar. - Lage prestatiemotivatie .88 .89 Checklist rest a priori nieuwe items ongeveer evenveel jongens en - Agressie .90 .83 li maand. Reisjes per klas; 1 jongen en - Angst .72 .80 158 kinderen. 1 meisje per onderwijzer - Leerproblemen .70 .70 79 onderwijzers - Vijandige isolatie .44 .40 - Extraversie .72 .74 4. ? Phillips, 1968 72 .47 en .49 .25 21 .31 .37 .34 en .44 .26 .18 .34 .27 .45 en .44 .43 .21 .45 .26 .38 en .47 .30 .27 .41 .26 .41 en .43 .36 .26 .43 .30 i i 1 lijaar minderwaardigheid, angst,teruggetrokkenheid, afhan-kelijkheid, egosterkte, licha-melijke sterkte, ko??rdinatie,Intellekt, schoolprestatie,opletten, impulsief, realiteits-kontakt, identiteitsbesef,lijdzaamheid, woedebeheer-sing, achtervolgingswaan,sexualiteit, agressie, negati-visme, conformisme HyperaktiviteitTraagheid Parano??de tendenties Teruggetrokkenheid Acting-out Acting-out Teruggetrokken Afleidbaar Inadekwate relaties metleeftijdsgenotenOnrijp gedrag E?Šn of twee kinderef??QO kinderen uit klas 4 (verdelingnoemen met dit gedranaar sexe niet genoemd); Â? 20onderwijzers 40 items uit schalen vanWickman, rest op basisliteratuur Agressie met onafhankelijk-heidsstreven Zich aktief terugtrekken â€?Emotionele stoornis metdepressie Status verhogen door anderen te kleineren Diffuse hyperaktiviteit 5. Burke BehaviorRating Scales Burke, 1968 tussen-periode Psychoanalytisch kader 116 '47

kinderen uit klas 1-3 6. ? Dielman, Cattel,Rhoades, 1972 A priori 1^34 leerlingen van klassen 4-6alle leerlingen in deze klas-sen), 276 jongens en 258â– Meisjes; 21 onderwijzers 7. Walker Problem Walker, 1970Behavior Identifica-tion Checklist A priori (zo grote proble-men dat individueel onder-zoek + evt. behandelinggewenst is. Ja/neen 50 420 421



??? R. fV. J. Meijer Tabel 1. Gedragsbeoordelingslijsten voor basisscholen Gedragsbeoordeling door onderwijzers 5. Burke BehaviorRating Scales Naam van de lijst Auteur(s) Basis itemselektie Aantal items Antwoordvorm Steekproef waarop struktuur isbepaald Structuur 1. Classroom Behavior Schaefer, Droppleman, A priori 191 Like/dislike M3 jongens van onbekende - Extroversie/introversie Checklist Kalverboer, 1965 leeftijd; 'veel onderwijzers' - Aangepast/onaangepast - Negatief sociaal/negatief taakgericht 2. Pittsburgh Adjust- Ross, Lacey, Parton, A priori 94 3 kategorie??n 214 jongens, aselekt uit klassen - Agressief .87 .89 1 ment Survey Scales 1965 1-6; 214 onderwijzers - Passief-agressief .76 .87 6 maanden. - Teruggetrokken .76 .77 31 kinderen - Prosociaal .82 .82 . 3. School Behavior Miller, 1972 77 items van Ross' lijst, 96 Ja/neen 5373 kinderen van 6-13 jaar. - Lage prestatiemotivatie .88 .89 Checklist rest a priori nieuwe items ongeveer evenveel jongens en - Agressie .90 .83 li maand, meisjes per klas; 1 jongen en - Angst .72 .80 158 kinderen. 1 meisje per onderwijzer - Leerproblemen .70 .70 79 onderwijzers - Vijandige isolatie .44 .40 - Extraversie .72 .74 4. ? Phillips, 1968 72 Burke, 1968 Dielman, Cattel,Rhoades, 1972 6. ? 7. Walker Problem Walker, 1970Behavior Identifica-tion Checklist 40 items uit schalen vanWickman, rest op basisliteratuur 116 50 Psychoanalytisch kader A priori A priori (zo grote proble-men dat individueel onder-zoek + evt. behandelinggewenst is. E?Šn of twee kinderef??OO kinderen uit klas 4 (verdelingnoemen met dit gedranaar sexe niet genoemd); Â? 20onderwijzers 147 kinderen uit klas 1-3 Ja/neen 1534 leerlingen van klassen 4-6alle leerlingen in deze klas-sen), 276 jongens en 258"meisjes; 21 onderwijzers Agressie met onafhankelijk-heidsstreven Zich aktief terugtrekken â€?Emotionele stoornis metdepressie Status verhogen door anderen te kleineren Diffuse hyperaktiviteit tussen-periode minderwaardigheid, angst,teruggetrokkenheid, afhan-kelijkheid, egosterkte, licha-melijke sterkte, ko??rdinatie,Intellekt, schoolprestatie,opletten, impulsief, realiteits-kontakt, identiteitsbesef,lijdzaamheid, woedebeheer-sing, achtervolgingswaan,sexualiteit, agressie, negati-visme, conformisme

HyperaktiviteitTraagheid Parano??de tendenties Teruggetrokkenheid Acting-out Acting-out Teruggetrokken Afleidbaar Inadekwate relaties metleeftijdsgenotenOnrijp gedrag BetrouwbaarheidInterne Hertest Interrater .47 en .49 .25 .27 .31 .37 .34 en .44 .26 .18 .34 .27 .45 en .44 .43 .21 .45 .26 .38 en .47 .30 .27 .41 .26 .41 en .43 .36 .26 .43 .30 i 1 lijaar 420 421



??? R. IV. J. MeijerTabel 1. (vervolg) Aantal items Antwoordvorm H Naam van de lijst Auteurf s) Basis itemselektie 8. DevereuxElementary Spivack, Swift, 1967 Gedrag dat schoolprestaties 47School Behavior belemmert Rating Scale 5 resp. 7 kategorieÂ?^ c! ci 9. Bristol SocialAdjustment Guide gevalsbesprekingen inkindertehuizen Stott, 1971 Ja/neen 108 Meijer, Veer-Ronner, B.S.A.G. van Stott (zie 9)1972b. 10. Idem, bewerkingVrije Universiteit 157 Ja/neen 11., Behavior Problem Peterson, 1961Checklist verwijsproblemen, empirisch 58bepaald 3 kategorie??n Love, Kaswan, .:.. verwijsproblemen maximaal 5 kateg"'rie??n die beoorde'^zelf vult 12. ? 13. Children's Behaviour Rutter, 1967Questionnaire forCompletion by Teachers klinische populaties,empirisch bepaald 3 kategorie??n 26 - Wat betekent het voor het kind wanneer er overhem probleemgedrag in de klas wordt gerap-porteerd? (validiteit, zie deel II). t 4. Betrouwbaarheid van antisociaal, teruggetrokkenen hyperaktief gedrag Interne betrouwbaarheid: Deze wordt meestal op een van de volgende manieren bepaald: a. door deverzameling gedragingen waarover

het gaat (ge-makshalve hier verder aangeduid met 'test') intwee??n te splitsen en te berekenen in hoeverre beidehelften overeenkomen; b. door de overeenstemmingvan ieder item met de test te berekenen en van aldeze overeenstemmingen het gemiddelde te nemen.De stabiliteit van een test wordt bepaald door de-zelfde test nogmaals te laten afnemen. In ons geval 422



??? Gedragsbeoordeling door onderwijzers 'f^'^Pfoef waarop struktuur is epaald BetrouwbaarheidInterne Hertest Struktuur Merreter '^''^deren, ongeveer evenveel"Kleuterschool als uit iedere^^1-6(721 blanke, 88 neger-"^^eren); 32 onderwijzers 'hinderen van 5-16 jaar. jongens en 1222 meisjes),^^Doren op de 15e of 16e van maand yj. '^â€?nderen, vrij wel evenveel" Wassen 1 t/m 6 aselekt aange-(93 jongens, 83 meisjes);onderwijzers ra/ ongeveer naar verdeeld over kleuterschoolâ€?klassen 1-6; 28 onderwijzers Ordeverstoring Ongeduldig Gebrek aan respekt Anderen de schuld geven Faalangst Steunbehoefte Begrip voor de stof Niet opletten Irrelevante opmerkingen kreatieve initiatieven Dichtbij onderwijzer willen zijn Onderreaktief gedrag .83Ineffektief sociaal gedrag .74 Zich terugtrekken .59 Depressiviteit .66 Overreaktief gedrag .91 Inconsequence .83 Vijandigheid .80 - Antisociaal gedrag .90 - Teruggetrokken gedrag .84 - Aandacht zoeken .83 - Ongemotiveerd .82 - Snel ge??rriteerd .86 - Hyperkinetifomi .81 - Psychopathiform .74 - Conduct Problems - Personality problems .91.88.87.87.85.87.86.89.88.87.89

.74.67.48.54.77.71.68 1 week onbekendeperiode .85 en .74.50 en ,74.36 en .69 .77 en .72 .60 en .57.62 en .35.49 en .28.47 .62 en .47 .31 .45 4 maan-den .77'.75 kleuters jongens en 131 meisjes van93 â–  vergeleken metâ– , Jpngens en 71 meisjes uit^he populaties Direkte agressieHyperaktiviteitTeruggetrokkenheid'Attention control' AntisocialNeurotic betekent dit dus dat dezelfde onderwijzer overhetzelfde kind na verloop van enige tijd (meestaleen paar maanden) weer dezelfde gedragsbeoorde-lingslijst invult. De overeenstemming tussen beideafnames kan dan berekend worden. De overeen-stemming tussen verschillende onderwijzers wordtbepaald door aan verschillende onderwijzers teVragen over hetzelfde kind de gedragsbeoordelings-1'jst in te vullen. Wanneer zowel de ene als de andereonderwijzer Jantje agressief noemt, komt dit oor-deel natuurlijk veel sterker te staan dan wanneerslechts ?Š?Šn van de twee hem als zodanig beoordeelt.Ook tussen deze twee beoordelingen is weer eenovereenstemming te berekenen. In de praktijk is hetnatuurlijk ondoenlijk om aan twee verschillendeonderwijzers een

gelijktijdige beoordeling van hetgedrag van Jantje te vragen; hij heeft immers maar?Š?Šn meester of juf. De interraterbetrouwbaarheid is 423



??? R. JV. J. Meijer op de basisschool daarom slechts te verkrijgen doortwee onderwijzers in twee verschillende cursusjareneen oordeel over dezelfde leerlingen te vragen. Ditbetekent dat de gemeten betrouwbaarheid zowelvan de onderwijzers als van de tijdsduur afhankelijkis. Alle genoemde overeenstemmingsmaten wordenuitgedrukt in een index die van 0.00 tot 1.00 kanlopen (respektievelijk totaal geen overeenstemmingen perfekte overeenstemming). Als betekenis vande verschillende waarden hanteren wij het volgendeschema: 1.00-.90 zeer goede betrouwbaarheid.90-.80 goede betrouwbaarheid.80-.70 redelijke betrouwbaarheid.70-.60 matige betrouwbaarheid.60-.50 zeer matige betrouwbaarheid.50-.40 onvoldoende betrouwbaarheid.40-.30 slechte betrouwbaarheid.30-.00 zeer slechte betrouwbaarheid Voorzover ze in de literatuur worden vermeldgeven wij er een overzicht van per kategorie pro-bleemgedrag (zie ook Tabellen 2, 3 en 4). Delijsten van Phillips (1968) en Peterson (1961)worden een beetje apart gezet vanwege respektieve-lijk de afwijkende beantwoordingsvorm (kinderenopnoemen in plaats van

gedrag beoordelen) en dewel erg globale operationalisering van het desbe-treffende probleemgedrag. Antisociale gedragingen (Tabel 2) Zoals men ziet is de interne betrouwbaarheid vanhet begrip antisociaal gedrag goed: de waardenlopen van .80 tot .90. Er wordt dus vrij konsistent?Š?Šn dimensie gemeten door de verschillende itemsin deze schalen. De betrouwbaarheid varieerttussen de beoordelingen van .68 (onbekend) tot.91 (1 week). Phillips (1968) vermeldt veel lagere Tabel 2. Betrouwbaarheidsgegevens van antisociale gedragingen Auteur(s) Kategorie Intern Hertest (tussenperiode) Interrater 2. Ross c.s. (1965) Agressief .87 .89 (6 maanden) 3. Miller (1972) Agressie .90 .83 (onbekend) 8. Spivack (1967) Ordeverstoring .91 (1 week) Gebrek aan respekt .87 (1 week) 9. Stott(1971) Vijandigheid .80 .68 (onbekend) 10. Meijer (1972) Antisociaal .90 .85 (4 maanden) .60 (1 jaar) .74 (4 maanden) .57 (4 maanden) 4. Phillips (1968) Agressie met onaf- .47 (ijaar) .25 (ijaar) (alleen jongens hankelijkheidsstreven .49 (ijaar) .27 (ijaar) uit klas 4 en 5) .31 (7 jaar) â€? .37 (lijaar) 11. Peterson (1961) Conduct problems .77

(zonder (kleuters) tussenperiode) waarden, maar wij schrijven deze meer toe aan zijnafwijkende beantwoordingsvorm dan aan zijn waar-schijnlijk langere tussenperiode (half jaar). Deinterr a/erbetrouwbaarheid is weinig bepaald doorde verschillende auteurs. Alleen Meijer en Ronner(1972), Phillips (1968) en Peterson (1961) vermeldengegevens. Laatstgenoemde is de enige zuivere be-paling, d.w.z. zonder een tussenperiode; deze geldtechter alleen voor kleuters en betreft de wat alge-mene kategorie 'conduct problems'. Juist echteromdat het kleuters betreft is de gevonden waardeverrassend hoog. Kleutergedrag is veel moeilijkerte beoordelen dan dat van oudere kinderen, omdatzich bij kleuters nog nauwelijks konstante gedrags-patronen hebben ontwikkeld. De waarden van Phillips (1968), hoewel verlaagd door de periodestussen de beoordelingen, steken hierbij wel erg afin negatieve zin. Ook in dit geval wijten we dit aande afwijkende beantwoordingsvorm. De waardendie Meijer en Ronner (1972) vinden (.60 respektie-velijk .57) zijn de enige met een normale beantwoor-dingsvorm ?¨n betrekking hebbende op de basis-

school. Alleen is ook hier weer een periode tussende beide beoordelingen aanwezig, hetgeen de zuiverewaarden zal verlagen. Wij schatten dat de zuivereinterraterbetrouwbaarheid zal liggen tussen de .60van Meijer en Ronner en de .77 van Peterson. Konkluderend kunnen we zeggen dat antisocialegedragingen een bevredigende betrouwbaarheidhebben: een goede interne betrouwbaarheid, een 424



??? Gedragsbeoordeling door onderwijzers redelijke tot goede hertestbetrouwbaarheid en eenroatige tot redelijke overeenstemming tussen onder-wijzers. Zich terugtrekken uit het kontakt (Tabel 3) Van de interne betrouwbaarheid van teruggetrokkengedrag zijn slechts de gegevens van Stott (1971) enMeijer en Renner (1972) direkt relevant. Beidezijn gebaseerd op de Bristol Social AdjustmentGuide. Het verschil in de gevonden waarden(respektievelijk .59 en .84) zal wel te verklaren zijnuit het verschil in aantallen gebruikte items. BijStott zijn dit er slechts negen, bij Meijer en Renner29. Teruggetrokken gedrag omvat bij de laatst-genoemden dan ook tevens de meeste items dieStott onder ineffpktief sociaal gedrag rangschikt.Men zou dan ook kunnen zeggen dat Stott's begrip'onderreaktief gedrag' voor een groot deel samen-valt met het begrip teruggetrokken gedrag vanMeijer en Ronner, omdat onderreaktief gedragbestaat uit teruggetrokken gedrag (9 items), in-effektief sociaal gedrag (13 items) en depressiviteit(10 items). Wanneer we nu de interne betrouwbaar-heid van Stott's kategorie onderreaktief gedragbekijken

(zie Tabel 1), blijkt deze nagenoeg dezelfdeWaarde te bereiken als die van Meijer en Ronner,namelijk .83. Verstaat men onder teruggetrokkengedrag dus ook ineffektief sociaal gedrag (b.v. teschuw om om hulp te vragen), dan lijkt de internebetrouwbaarheid ervan zonder meer goed te noemen.Wij zien geen enkele theoretische reden om inef-fektief sociaal gedrag niet onder teruggetrokkengedrag te laten vallen. Aangezien Stott (1971)Verder geen enkele studie vermeldt waarin over debeweerde verschillen in betekenis empirisch mate-riaal wordt geleverd, blijven wij het er op houdendat er tussen 'withdrawal' en 'unforthcomingness'meer overeenstemming dan verschillen bestaan. De?„er/ejf betrouwbaarheid ligt lager. Het alleen maaropnoemen van teruggetrokken leerlingen uit devierde klas is weinig betrouwbaar: de waardenlopen van .34 tot .44 met een half jaar tussenruimte.Echte gedragsbeoordelingen per leerling hebbeneen betrouwbaarheid van .50 tot .74. Helaas noemtStott niet het aantal maanden tussen de beoordelin-gen. Bij Meijer en Ronner is dit 4 maanden. Voor-lopig kan worden gekonkludeerd dat de

hertest-betrouwbaarheid rond de .70 ligt, d.w.z. matig totredelijk is. De wzferrat??rbetrouwbaarheid van hetnoemen van teruggetrokken leerlingen (Phillips1968), zij het met een tussenperiode van tenminsteeen halfjaar, is zonder meer slecht te noemen. Voorechte gedragsbeoordelingen ligt dit beter: de waar-den vari??ren van .35 tot .62 bij Meijer en Ronner(4 maanden respektievelijk 1 jaar tussen de beoor-delingen). De interraterbetrouwbaarheid voor hetbegrip 'personality problems' van Petersen ligtnog hoger (.75), en dit nog wel bij kleuters, echterzonder tussenperiode. Dit begrip komt echter slechtszeer ten dele evereen met teruggetrokkenheid. Voor-lopig kunnen wij slechts konkluderen dat de inter-raterbetrouwbaarheid van teruggetrokkenheid kanvari??ren van slecht tot matig, misschien tot redelijk.Teruggetrokkenheid lijkt dus een begrip met eengoede interne betrouwbaarheid, een matige totredelijke hertestbetrouwbaarheid en een van slechttot misschien redelijk vari??rende overeenstemmingtussen onderwijzers. Tabel 3. Betrouwbaarheidsgegevens van zich terugtrekken uit het kontakt Auteur(s) Kategorie Intern

Hertest (tussenperiode) Interrater 9. Stott (1971)10. Meijer (1972) OnderreaktiefTeruggetrokken .83.84 .74.50.74 (onbekend)(4 maanden)(4 maanden) .62 (1 jaar).35 (4 maanden) 4. Philips (1968)(alleen jongensklas 4 en 5) Zich aktief terugtrekken .34.44 (ijaar)(ijaar) .26 (ijaar).18 (1 jaar).34 (1 jaar).27 (lijaar) 11. Petersen (1961)(kleuters) Personality problems .75 (zondertussenperiode) Hyperaktiviteit (Tabel 4) De interne betrouwbaarheid van hyperaktiviteitwordt alleen door Stott (1971) en Meijer en Renner(1972) vermeld en is respektievelijk .83 en .81. Wijkonkluderen dat de interne betrouwbaarheid van 425



??? R. JV. J. Meijer hyperaktiviteit goed is. De ?„er/e^fbetrouwbaarheidvan het opnoemen van hyperaktieve jongens uit devierde klas is onvoldoende (.41 respektievelijk .43met een halfjaar tussenruimte). De echte gedrags-beoordelingen leveren veel betere resultaten op:.88 met 1 week ertussen (Spivack en Swift 1967)en .71 bij een onbekende periode (Stott 1971).Wij konkluderen dat de hertestbetrouwbaarheidvan hyperaktief gedrag redelijk tot goed is. De /Hferra/erbetrouwbaarheid van het opnoemenvan hyperaktieve vierde-klas jongens (zij het metminstens een half jaar tussenruimte) is slecht totonvoldoende (.26 tot .43). Van de echte gedrags-beoordelingen is slechts ?Š?Šn gegeven bekend (Meijeren Ronner 1972): .31 met een jaar tussenruimte.Ook dit is een slecht resultaat. Blijkbaar varieertde norm voor een 'normaal aktiviteitsniveau' peronderwijzer vrij sterk. Konkluderend kunnen wezeggen dat hyperaktiviteit een begrip is met eengoede interne betrouwbaarheid, een redelijke totgoede hertestbetrouwbaarheid en een vooralsnogals slecht aan te merken overeenstemming tussenonderwijzers. We vatten hieronder

nog even debetrouwbaarheidsgegevens van de drie genoemdeprobleemgedragingen samen: Tabel 4. Betrouwbaarheidsgegevens van hyperaktiviteit Auteur(s) Kategorie Intern Hertest (tussenperiode) Interrater 8. Spivack c.s. (1967) Ongeduldig .88 (1 week) 9. Stott (1971) Inconsequence .83 .71 (onbekend) 10. Meijer (1972) Hyperkinetiform .81 .31 (1 jaar) 4. Phillips (1968) Diffuse hyperaktiviteit(alleen jongensklas 4 en 5) .41.43 (ijaar)(i jaar) .36 (ijaar).26 (1 jaar).43 (1 jaar).30 (lijaar) Intern Hertest Interrater antisociale gedragingen goed redelijk-goed matig-redelijk teruggetrokken gedrag goed matig-redelijk slecht-misschien redelijk hyperaktiviteit goed redelijk-goed vooralsnog: slecht 5. De onderlinge relatie tussen antisociaal, terugge-trokken en hyperaktief gedrag Wanneer van dezelfde leerlingen gegevens bekendzijn over zowel de ene als de andere vorm vanprobleemgedrag, is het mogelijk tussen beide vor-men een overeenstemmingsindex te bepalen. Ookdeze loopt weer van 0.00 (geen enkele overeen-stemming) tot 1.00 (volledige overeenstemming).Wanneer de waarden negatief zijn, betekent ditdat bij het

oplopen van de waarde van het ene pro-bleemgedrag de waarden van het andere probleem-gedrag juist teruglopen en wel in de mate die doorhet desbetreffende cijfer wordt aangegeven. Er zijnmaar weinig auteurs die gegevens verstrekken overde onderlinge relaties tussen de kategorie??n vanprobleemgedrag die ze vinden. Dit zijn uit Tabel 1Ross c.s. (1965), Walker (1970), Meijer en Ronner(1972) en Peterson (1961). Samengevat zien degegevens er als volgt uit: Walker?œ- en m.) afleidbaar + .67+ .12 terugge-trokken teruggetrokken acting-out -f- .02teruggetrokken Ross(jongens) agressief -.31 hyperkine-tiform teruggetrok-ken (faktor-analyse) + .09?? + m) teruggetrokken + .39 ??)+ .53 (m) -â€?18 G) -0.6 (m) Meijer enRonner antisociaal + .05 ??)+ .23 (m)teruggetrokken 426



??? Gedragsbeoordeling door onderwijzers Peterson personality disorders conductdisorders (j = jongens)(m = meisjes Zoals men ziet varieert de samenhang tussen anti-sociaal gedrag en teruggetrokken gedrag van -.31tot +.05 voor de jongens, en is deze +.23 bij demeisjes. Antisociale gedragingen lijken dus tamelijkonafhankelijk van teruggetrokken gedrag, terwijlde richting van eventuele kleine samenhangen doorde sexe der leerlingen bepaald lijken te worden. Devrij geringe samenhang tussen personality disordersen conduct disorders past ook in dit beeld. Wanneernien de kategorie 'neurotic' van Rutter (1967)als vervanger van teruggetrokken gedrag beschouwt,vindt men eveneens weinig overlap met antisocialegedragingen. Zandstra (1970) vermeldt een waardevan +.03 bij de in het Nederlands vertaalde lijstvan Rutter. Zich terugtrekken uit het kontakt en hyperaktivi-teit gaan ook zelden samen. De waarden lopen van+ .12 tot -.06 (bij de meisjes) of -. 18 (bij dejongens). Antisociale gedragingen en hyperaktiviteithebben echter duidelijk met elkaar te maken. Deovereenstemmingswaarden vari??ren van +.39 Qon-

gens) respektievelijk +.53 (meisjes) tot +.67. N.B. Wanneer twee schalen over de gehele rangeVan skores genomen vrijwel onafhankelijk van elkaarzijn, wil dit nog niet zeggen dat ze dit ook op iederniveau van de skores zijn! Rutter, Tizard en Whit-more (1970) vermelden bv. dat bij de door de onder-wijzerslijst als waarschijnlijk 'psychiatrisch gehandi-capt' geselekteerde kinderen er een tamelijk groteoverlap blijkt te zijn tussen antisociale en 'neuroti-sche' kinderen (terwijl de samenhang over de gehelerange van de skores genomen vrijwel nihil is, zoalsv^'e net zagen). Ook wij vonden bij elf als permanentproblematisch geselekteerde kinderen een groteoverlap tussen antisocialiteit en teruggetrokkenheid. De rol van de onderwijzer bij de beoordeling van leerlinggedrag 6-1 De positie van de onderwijzer als beoordelaar ?–e onderwijzer is een van de weinige volwassenendie een kind dagelijks gedurende vele uren mee-â€?naakt. Naast de ouders is hij dan ook in een uniekepositie om iets zinnigs te vertellen over het gedrag^an kinderen. Een voordeel van informatie af-komstig van de onderwijzer boven die van oudersis

bovendien, dat deze meestal gebaseerd is op eenmeer objektieve manier van waarnemen. Oudershebben nu eenmaal doorgaans een sterk emotioneelbepaalde relatie met hun kinderen. Hierdoor kun-nen hun waarnemingen betreffende deze kinderensterk be??nvloed worden. Het is namelijk uit desociale psychologie bekend dat we onder invloedvan emoties en daarop gebaseerde attitudes vaakzien wat we willen zien en niet zien wat we niet wil-len zien. Onderwijzers hebben het voordeel dat zede kinderen in zekere zin als passanten kunnenbeschouwen, iets dat ouders per definitie niet gege-ven is. Een bijkomend voordeel voor onderwijzersis de goede mogelijkheid om kinderen met elkaar tevergelijken en nog wel kinderen van dezelfde leeftijd.Dergelijk uitgebreid vergelijkingsmateriaal is thuisniet voorhanden. Bovendien wisselen de groepenkinderen per onderwijzer steeds, zodat hij na eenaantal jaren honderden kinderen heeft meegemaakt.Wat betreft uitgebreidheid van het aantal kinderendat hij kent, is de onderwijzer dus sterk in het voor-deel ten opzichte van ouders. Dit betekent waar-schijnlijk dat hij zich

langzamerhand een norm gaatopbouwen voor normaal gedrag die een vrij vastkarakter heeft. Ouders zullen een dergelijke vast-heid in hun normen waarschijnlijk moeilijker be-reiken. + .18 6.2 Vooroordelen? De keerzijde van deze medaille moet ook getoondworden. Het kon immers wel eens zo zijn dat wateen voordeel voor de onderwijzer lijkt, tevens zijnnadeel is. Vastheid van normen voor de beoordelingvan gedrag is natuurlijk alleen iets goeds als denormen ook goed zijn. Er zijn auteurs die huntwijfels hebben over de juistheid van de normen dieonderwijzers hanteren. Niet omdat ze een bepaaldslag mensen zouden vormen dat minder betrouw-baar is, maar omdat onderwijzers kinderen beoor-delen in een nogal specifieke situatie: die waarinhet leren en dus de leerprestaties sterk bepalendzijn voor hoe het gedrag van kinderen wordtopgevat. Een hoge overeenstemming tussen onder-wijzers over het gedrag van kinderen wordt danuitgelegd als het resultaat van de werking van ?Š?Šnen hetzelfde vooroordeel: goede presteerders ge-dragen zich ook goed en slechte presteerders gedra-gen zich ook slecht. Een nog

algemener punt is datjuist gedrag dat de orde van de klas verstoort deonderwijzer als belangrijkste vorm van probleem-gedrag opvalt. 427



??? R. JV. J. Meijer In dit verband is een onderzoekje van enigestudenten van de Universiteit van Amsterdaminteressant (Kouwenhoven e.a. 1971). Zij inter-viewden 22 onderwijzers en 24 onderwijzeressen vanalle klassen van de basisschool, met als vraag:Noemt U eens een aantal opvallende kinderen inUw klas. De letterlijk genoteerde antwoordenkonden in 7 kategorie??n worden ondergebracht:gedrag positief, gedrag negatief, leren positief,leren negatief, ziekte, uiterlijk en milieu. Gemiddeld21 % der leerlingen werd opvallend genoemd, 26 %van de jongens en 16 % van de meisjes. (Per klasverschilden de percentages nauwelijks.) Verreweghet meest werden gedragskenmerken genoemd alsopvallend en daarbinnen duidelijk meer negatievedan positieve. Blijkbaar valt een kind de onderwijzerhet meest op door zich in zijn ogen negatief tegedragen. De inhoud van dit negatieve gedrag betrofvoor de jongens vooral allerlei vormen van orde-verstoring; voor de meisjes varieerde dit sterk.Aangezien de jongens echter duidelijk de overhandhebben bij de als opvallend genoemde leerlingenkan men dus inderdaad wel stellen

dat ordeversto-ring door onderwijzers als belangrijkste probleem-gedrag wordt gezien. Dit komt overeen met tallozestudies op dit gebied die veelal voortbouwen opWickmann's studie uit 1928. Het is dus wel duidelijk - en ook begrijpelijk - datde orde in de klas voor onderwijzers in het algemeeneen belangrijk referentiepunt is bij de beoordelingvan leerlingen als normaal of opvallend. Dit geldtnatuurlijk in het bijzonder als het om beoordelingvan gedrag gaat. De vraag is nu verder of onder-wijzers zich bij deze beoordeling ten onrechte ooklaten leiden door de prestaties der leerlingen op deschoolvakken. Deze vraag is heel moeilijk te beant-woorden. Wanneer er immers een vrij sterke samen-hang gevonden wordt (en men vindt dit vrijwelaltijd, zie bv. Davie 1968, Chazan 1968, Yule enRutter 1968) tussen het presteren van leerlingen enhet bestaan van gedragsproblemen bij dezelfdeleerlingen, kan dit evengoed wijzen op een re??elbestaand verband als op een door onderwijzersbe??nvloede relatie. In dit verband is de studie vanVan Calcar en Tellegen (1967) interessant. 83 onder-wijzeressen van de eerste klassen van

basisscholenin Enschede vulden over alle leerlingen in de klaseen gedragsbeoordelingslijst in van 30 items. Deleerlingen zelfdeden een leestest. Vervolgens werdop grond van deze leestest een onderscheid gemaakttussen leerlingen met hoge en leerlingen met lageskores. In het algemeen konden twee hypothesenworden bevestigd: 1. De gedragsbeoordelingen van leerlingen met hoge leesskores zijn gunstiger dan van leerlingenmet lage leesskores.2. Bepalend voor de gedragsbeoordeling is nietalleen de objektieve leesprestatie, maar ook derelatieve leesprestatie, dus de positie van deleerling ten opzichte van zijn medeleerlingenin de klas. De kombinatie van beide resultaten suggereertsterk dat onderwijzeressen in de eerste klas hungedragsbeoordeling baseren op de (relatieve) lees-prestaties der leerlingen. Toch zijn bij deze inter-pretatie wel een paar opmerkingen mogelijk. - In de eerste plaats is hiermee nog geen antwoordgegeven op de vraag welk van beide vermoededeterminanten van de gedragsbeoordeling (objek-tieve respektievelijk subjektieve leesprestatie)nu de belangrijkste is. - In de tweede plaats is het

mogelijk dat er enerzijdsallerlei leesprestatiebevorderende faktoren zijndie weinig invloed hebben op het gedrag derleerlingen, terwijl er tegelijkertijd leesprestatie-remmende faktoren werken die juist veel invloedhebben op het gedrag. Een voorbeeld van lees-prestatiebevorderende faktoren zou kunnen zijnhet sociaal-economische milieu van de ouders derleerlingen of de mate waarin de ouders het kind'schoolweerbaar' (Rupp 1969) hebben gemaakt.Van het sociaal-economische milieu is ons bv.bekend dat dit weinig direkte invloed heeft op hetgedrag van basisschoolleerlingen: onderwijzersbeoordelen kinderen uit de,lagere milieus niet alsmeer problematisch dan kinderen uit anderemilieus, mits ze geen leerproblemen hebben ofthuis in een stress-situatie moeten leven (Meijeren Ronner 1972). Een voorbeeld van leesprestatie-remmende faktoren kan zijn dat kinderen die inde klas relatief slechte lezers zijn (ook al hebben zeallerlei leesprestatiebevorderende faktoren zoalshet sociaal-economisch milieu mee), in veel geval-len een rijpingsachterstand of 'minimal braindamage' of extreme temperamentseigenschap(bv.

enorme traagheid) hebben, welke zich tevensop een sociaal weinig aanvaardbare manier in hetsociale gedrag uit. - In de derde plaats is het zeer waarschijnlijk datde relatief slechte lezers zich in de loop van hetschooljaar (het onderzoek vond namelijk aan heteinde van het schooljaar plaats) hun positiebewust zijn geworden door herhaalde evaluerendeopmerkingen van juf en medeleerlingen, en juistop deze evaluaties reageren met problematischgedrag (waaronder ook: ongemotiveerdheid omnog te leren lezen!). 428



??? Gedragsbeoordeling door onderwijzers E>e voorlopige konklusie die wij uit deze studievan Van Calcar en Teilegen trekken is deze: er zijnaanwijzingen dat de gedragsbeoordelingen in deeerste klas samenhangen met de relatieve leespres-taties der leerlingen; er is echter nog niet uitgemaaktof dit verschijnsel nu sterker samenhangt met voor-oordelen van de onderwijzeressen of met feitelijkekenmerken van relatief goede en relatief slechtelezers in de klas. Een antwoord op de vraag of onderwijzers zichbij de beoordeling van gedrag laten leiden door deprestaties der leerlingen is misschien beter te gevenvia observaties in de klassen. Men kan dan zienof onderwijzers zich op dezelfde manier geira^ew tenaanzien van kinderen met leerproblemen als tenaanzien van kinderen zonder leerproblemen. Hierbijveronderstelt men dat het gedrag van onderwijzersten opzichte van leerlingen een indikatie geeft voorhoe ze deze leerlingen op dat moment zien. Uit eenrecente studie van Bryan (1974) blijkt dat onder-v^'ijzers inderdaad verschil maken tussen beidegroepen kinderen. Ze antwoordden driemaal zovaak als een

'gewoon' kind iets vroeg dan wanneereen kind met leerproblemen iets vroeg (helaas wordter niet vermeld wat de leerling dan vroeg; als ditde leerstof betreft zou de konklusie namelijk geheelanders luiden dan als dit andere onderwerpenbetreft). Ook uitten onderwijzers meer negatief-evaluerende opmerkingen aan het adres van dekinderen met leerproblemen dan ten aanzien van deandere kinderen. (Ook hierbij wordt helaas nietgezegd of dit nu meer persoonsgerichte of meertaakgerichte opmerkingen waren.) We kunnen duswel konkluderen dat onderwijzers kinderen metleerproblemen negatiever waarderen dan andereleerlingen; we weten echter niet of dit alleen deleerprestaties betreft of dat de evaluaties van meeralgemene aard zijn. Uit een onderzoek van De Graaf-Elshout (1974)blijkt dat onderwijzers, gezien hun optreden binnende groep kinderen met leerproblemen, nog wel dege-lijk onderscheid maken: kinderen met alleen leer-problemen blijken in het algemeen minder aandachtte krijgen van de onderwijzer dan kinderen die naasthun leerproblemen ook gedragsproblemen ver-tonen van antisociale aard.

Eerstgenoemde groepblijkt namelijk minder hulp te ontvangen bij hetWerk, minder evaluerende opmerkingen te ontvan-gen (zowel minder taakgericht als minder persoons-gerichte) en minder andere vormen van aandacht teontvangen (zowel positieve als negatieve). Of dezeVerschillende manieren van optreden nu als aktiesof reakties zijn op te vatten - hetgeen niet uitge-inaakt kon worden - maakt voor de konklusie geenverschil: onderwijzers hebben niet ?Š?Šn globaal beeldvan kinderen met leerproblemen blijkens hun gedragten opzichte van deze kinderen. Uit weer andere onderzoeken lijkt het trouwensaannemelijk dat de beweerde vooroordelen vanonderwijzers wel eens andersom zouden kunnenwerken. Caplan (1973) maakt bv. duidelijk dat hetvertonen van gedragsproblemen invloed heeft ophet al of niet bevorderen van leerlingen naar devolgende klas. Met name geldt dit voor meisjes,omdat van meisjes dergelijke gedragsproblemenhelemaal niet verwacht werden. De konklusie diewe op grond van deze studie trekken, is: onderwij-zers baseren hun gedragsbeoordeling van leerlingenniet op ?Š?Šn stereotyp

waarvan de inhoud is datkinderen met leerproblemen zich per definitie ookproblematisch gedragen. Wel blijken relatief veel leerlingen uit de lageresocio-economische milieus zich op school proble-matisch te gedragen (zie bv. Miller, 1972; Meijer enRonner, 1972). Bij nadere analyse zien we echterdat dit vooral leerlingen zijn die leerproblemen heb-ben en/of thuis in een stress-situatie leven (geschei-den, chronische ziekten, gestoorde personen, onge-wenste opvoedingspraktijken etc.; men zie Meijeren Ronner, 1972). Een onderzoek van Paxson (1968)waarbij onderwijzers o.a. de attitude der leerlingent.o.v. de school beoordeelden resulteert in de kon-klusie dat onderwijzers leerlingen uit lagere milieusniet ongunstiger beoordelen dan leerlingen uit an-dere milieus. Vooroordelen t.o.v. kinderen uitlagere milieus lijken bij de beoordeling van leerling-gedrag of -attitude dus geen rol van betekenis tespelen. Een aantal persoonlijke kenmerken van on-derwijzers hebben op deze beoordeling waarschijn-lijk wel een beduidende invloed. Onderwijzers dietamelijk veel naar buiten gericht probleemgedragvan hun leerlingen

rapporteren blijken volgens hetonderzoek van Meijer (1971) getypeerd te wordendoor de volgende kenmerken: - een conformistische instelling (veel waarde hech-ten aan wat sociaal gezien juist is, aan het inacht-nemen van regels, doen wat algemeen geaccep-teerd is) - edelmoedigheid in de omgang met anderen eenhoge waarde achten - taakgericht bij het beoordelen van mensen (dui-delijke verschillen durven maken tussen wie jewel en niet prefereert) - een godsdienstige achtergrond - een tamelijk langdurige onderwijservaring Onderwijzers die tamelijk weinig naar buiten gerichtprobleemgedrag van hun leerlingen rapporteren 429



??? R. JV. J. Meijer hechtten over het algemeen veel meer waarde aanonafhankelijkheid of leiderschap in het tussen-menselijk verkeer, beoordeelden eerder persoons-gericht dan taakgericht, hadden geen godsdienstigeachtergrond en veel minder onderwijservaring daneerstgenoemde groep onderwijzers. Deze verschillenin persoonlijke kenmerken verklaarden 5-10 %van de verschillen in gerapporteerd naar buitengericht probleemgedrag van leerlingen. Een anderkenmerk van onderwijzers, de sexe, zou ook wel eensbelangrijk kunnen zijn. Het is niet ondenkbaar datmannen en vrouwen verschillende normen voorgedrag hanteren, aangezien ze zeifin hun opvoedingwaarschijnlijk ook met verschillende gedragsnormenzijn gekonfronteerd. Walker (1970), Paxson (1969)en Meijer (1971) vermelden hierover enige gege-vens. Uit de analyse van Walker kwam naar voren-dat onderwijzeressen en onderwijzers niet verschil-len in hun beoordeling van kinderen. Meijer vonddat onderwijzeressen meer dan onderwijzers jongensals ordeverstorend beschouwen. Paxson echterkonkludeerde dat onderwijzeressen geen ongunsti-ger

beeld hebben van jongens dan onderwijzers,en tevens dat onderwijzers geen ongunstiger beeldhebben van meisjes dan onderwijzeressen. Samen-vattend kunnen we zeggen dat er nauwelijks enigeevidentie is dat onderwijzers en onderwijzeressenverschillen in hun beoordeling van kinderen. Wanneer we voorgaande beschouwingen rondomhet al of niet bestaan van allerlei vooroordelen bijonderwijzers samenvatten, kunnen we het volgendekonkluderen: - Een duidelijk richtsnoer voor de onderwijzer ishet al of niet ordeverstorende karakter van hette beoordelen gedrag. - Niet duidelijk is in hoeverre onderwijzers deschoolprestaties van de leerlingen verdiskonterenin de gedragsbeoordeling. - Onderwijzers hebben geen vooroordeel ten aan-aanzien van de sociaal-economisch lagere milieus. - Onderwijzers die als interpersoonlijke waardenconformisme en edelmoedigheid belangrijk vin-den en die eerder taakgericht oordelen over an-deren dan persoonsgericht, rapporteren 5-10 %meer extravert problematisch gedrag van leer-lingen dan onderwijzers bij wie de interpersoon-lijke waarden leiderschap en

onafhankelijkheidcentraal staan en die eerder persoonsgericht dantaakgericht anderen beoordelen. Eerstgenoemdeonderwijzers hebben over het algemeen meerervaring in het onderwijs en hebben vaker eengodsdienstige achtergrond. - De sexe van de onderwijzer be??nvloedt zijn be-oordeling van leerlinggedrag nauwelijks. Hiermee zijn we aan het einde gekomen van onzebeschouwingen rondom de rol die onderwijzersspelen bij de beoordeling van leerlinggedrag. Kortsamengevat kunnen we nu het volgende zeggen:In iedere klas bevinden zich wel ?Š?Šn of meer kinderendie sociaal problematisch gedrag vertonen. Viagedragsbeoordelingslijsten kunnen onderwijzers inieder geval drie soorten sociaal problematisch gedragbetrouwbaar beoordelen: antisociale gedragingen,zich terugtrekken uit het kontakt en hyperaktiviteit.Alleen de overeenstemming tussen onderwijzerslaat nog wel te wensen over, met name bij hyper-aktiviteit en misschien bij teruggetrokken gedrag.Duidelijk is verder dat bij de beoordeling van gedragonderwijzers als voornaamste referentiepunt han-teren de mate van ordeverstoring in de klas.

Ookhebben sommige interpersoonlijke waarden en dealgemene beoordelingsattitude enige invloed op debeoordeling. Onduidelijk is nog in hoeverre debeoordeling van leerprestaties ten onrechte mee-speelt bij de gedragsbeoordeling. Een vraag die metdit alles nog niet is beantwoord is deze: In hoeverrevertegenwoordigen de drie soorten probleemgedragdie in veel gedragsbeoordelingslijsten voorkomennu eigenlijk probleemgedrsLgl Wij hopen op dezevraag in deel II nader in te gaan. Literatuur Anthony, E. J., The behaviour disorders of children,in Mussen, P. H. (ed.), CarmichaeVs manual of childpsychology II. Wiley, New York, 1970. Bower, E. M. and Lambert, N. M., A process for In-school Screening of Children with Emotional HandicapsCalifornia State Department of Education, California,1961. Burke, H. H., Manual for the Burke's Behavior RatingScale. Arden Press, El Monte, California, 1968. Bryan, T. S., Observational analysis of classroombehaviors of children with learning disabilities.Journal of Learning Disabilities, 1974 (7) 35-43. Calcar, C. van en Tellegen, B., Gedragsbeoordeling enprestatie. Pedagogisch

Centrum, Enschede en Insti-tuut voor Clinische en Industri??le Psychologie,Utrecht, 1967. Caplan, P. J., The role of classroom conduct in thepromotion and retention of elementary schoolchildren, Journal of Experimental Education, 1973 (41). Chazan, M., Inconsequential behaviour in school chil-dren, in: Tizard, J. Symposium: Recent research onmaladjustment. British Journal of Educational Psy-chology, 1968 (38) 5-7. Davie, R., The behaviour and adjustment of seven-year-old children: Some results from the National ChildDevelopment Study (1958 Cohort), British Journal ofEducational Psychology, 1968, (38) 1-2. 430
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??? Wie zu Platons, zu Comenius, zu Rousseaus, zuPestalozzis, zu Humboldts Zeiten, wie zur Zeit derLietz und Wynecken und Neill soll die neue Schuleeine Antwort auf die neue bewust gewordenenProblems der Gesellschaft sein. Aus unserem Ver-h?¤ltnis zu ihnen und nicht aus dem Bildungsgut,dem Schattenspiel an der H??lenwand.den Problemender Schule (die es auch gibt und die man auch l??senmuss) erwachsen die dringendsten Erziehungsauf-gaben, die Lernziele, die p?¤dagogischen Priori-t?¤ten.' (Von Hentig '74) Samenvatting Bijgaand artikel geeft een ori??ntatie in de Bielefeldseschoolpedagogiek aan de hand van enkele geschriftenvan Von Hentig. Nu in Nederland middenschoolonderwijs ontwik-keld wordt, wordt met name aandacht geschonken aande stelling van Von Hentig dat tot nu toe de 'Ge-sammtschule" ontwikkeling in Duitslarul een passendefilosofie mist. Vervolgens wordt aangegeven hoeVon Hentig daarin voorziet door een alternatievetheorie te formuleren voor de neo-humanistischevormingstheorie, op basis waarvan de 'Gesamtschule'een instituut van nieuw onderwijs kan zijn. Tot slotwordt

weergegeven hoe ontwikkelingsplannen zijnopgesteld om dit nieuwe onderwijs in de praktijk terealiseren. Enkele kanttekeningen en een bijlage, bevattendeen overzicht van geschriften uit de Bielefeldse kring,besluiten dit artikel. In Nederland is de nationale discussie over eenmiddenschool van recente datum. In eerste instantiehebben diverse personen aangezet tot een onderwijs-kundige discussie. Namen als Van Gelder, Knoers,Van Lieshout, Velema (Ris stelt dat Velema alseerste in ons land de middenschoolgedachte lan-ceerde; Ris 1971), dienen in dit verband genoemdte worden. O.a. het ijveren van L. van Gelder in eenpolitieke partij, vakverbond, leerkrachtenorganisa-tie, gaf op grotere schaal en in bredere kring bekend-heid aan de idee middenschool. In vele tijdschriftenverschenen artikelen met voorstellen tot herstruc-turering van het Nederlandse onderwijs. Daarbijkreeg met name de aandacht de plaats van eenmiddenschool in de onderwijsstructuur (Feyen,1974). Zeer recent verschenen middenschool-artikelen, die ook andere dan structurele zakenaan de orde stelden, van de hand van Santema(1975) en

Wielinga (1975). Ook de overheid kwam inzake een middenschoolmet initiatieven. De Memories van Toelichting uitde jaren 1968/1972 verrasten telkens opnieuw. Deene keer was hier sprake van de middenschool, deandere keer werd gesproken over ge??ntegreerd voort-gezet onderwijs, al of niet met de toevoeging fase 1.De nota over het onderwijsbeleid van Van Veen enSchelfhout, vormde een keerpunt avant la date (VanVeen en Schelfhout 1973). Vele jaren na de onderwijs-pacificatiewet zette de overheid weer een koers uitvoor de oplossingen van problemen die op meerdereschooltypen van verschillend onderwijsniveau tege-lijkertijd betrekking hadden. Het Departement vanOnderwijs bleek een andere dan een louter distribu-tieve aandacht aan het niet wetenschappelijke onder-wijs te willen besteden. Overheid en Departement betraden met initiatie-ven het terrein van onderwijskundige ontwikkelin-gen in Nederland. Ook andere instanties begavenzich in de discussies. Partijpolitieke progranama'stooiden zich met de term middenschool (Keerpunt1972). De vakcentrales gaven de studie van Varke-visser uit (1972).

De Wiardi Beekman Stichtingleverde een discussie-bijdrage onder de titel 'Uit-gangspunten voor Onderwijsbeleid' (1973). De middenschool werd voorwerp van onder-wijsveranderingsbeleid. Op deze ontwikkeling slootaan de eerste M.v.T. van de onderwijsministerJ. van Kemenade (1973). De algemene inleiding er-van vormde een zeer krachtige impuls tot een discus-sie. Binnen enkele weken werd de middenschoolonderwerp van een nationale en politieke discussie.Hier en daar werd deze emotioneel gevoerd (N.G.L. Achtergronden van de Bielefeldse schoolexperimenten Middenschool â€” Nieuw Onderwijs? M. J. W. Stuart 432 pedagogische studi??n 1975 (52) 432-447



??? Achtergronden van de Bielefeldse schoolexperimenten 1974). Het politieke karakter van de discussie kreegzo'n grote aandacht, dat de middenschool een rodelap in de arena van de onderwijspolitieke discussiewerd. Deze wending in de als onderwijskundigbegonnen discussie rond de middenschool dreigt deonderwijskundige discussie te overtroeven. Type-rend hiervoor is het feit, dat de in november 1973- drie maanden na de M.v.T. 1973/1974 - versche-nen discussienota van de drie samenwerkendeLandelijke Pedagogische Centra Xaat Doorgaan'(Bloo en anderen 1973) aanvankelijk weinig aandachtkreeg. Typerend hiervoor is ook, dat in oktober 1973het betoog van Rolff op de A.P.S. conferentie'Gesamtschule' (Rolff 1973) meer de aandachttrok dan de jarenlang bestaande betogen van bij-voorbeeld Hartmut von Hentig. Deze is sedert17 september 1966 als 'von der Bildungskommissionberufen Mitglied', betrokken bij de opstelling vanhet 'Strukturplan f??r das Bildungswesen' (Deut-scher Bildungsrat 1971 (a)). In dat verband formu-leerde hij in 1971 een voorstel 'Allgemeine Lernzieleder Gesamtschule'

(Deutscher Bildungsrat 1971 (b)),dat in de tweede druk van 'Systemzwang und Selbst-bestimmung' (H. von Hentig 1974) als hoofdstuk IIis opgenomen. Als hoogleraar opvoedingsweten-schappen aan de Reform-Universit?¤t Bielefeldconcretiseert hij op te controleren wijze pedagogi-sche idee??n in interdisciplinaire samenwerking.Daarbij ondervindt hij de daadwerkelijke steun vande gehele universitaire gemeenschap. Zijn uiteenzettingen bevatten niet alleen maat-schappij-kritische beschouwingen doch ook onder-wijskundige. Bovendien zijn ze niet alleen ??f theore-tisch ??f praktisch van aard. Ze hebben niet alleenbetrekking op de middenschool, maar op de midden-school ?¨n de universiteit. Ze worden niet door aca-demische ongebondenheid gekenmerkt, maar enga-gement doortrekt zijn verhandelingen. Nu het in denationale discussie geleidelijk aan duidelijk word watbeoogd wordt met een middenschool, wordt infor-matie noodzakelijk over wat in de middenschool aanonderwijs wenselijk en mogelijk is. Wat voor mid-denschoolonderwijs dient gerealiseerd te worden? Informatie omtrent voorbeelden

'doelstellingenen middelen middenschoolonderwijs' wordt z?Š?Šrrelevant, gezien de huidige stand van zaken met demiddenschool in Nederland. De M.v.T. 1973 bevat slechts de uitgangspuntenvoor een vernieuwingsbeleid en de middenschool-experimenten, en geeft louter de structuurkenmer-ken van de middenschool aan. Op 20 december 1973 heeft de minister eenInnovatie Commissie Middenschool ingesteld, diehem van advies moet dienen (Uitleg 1974). Dezeheeft op 19 februari 1974 haar eerste advies uitge-bracht (I.C.M. 1974). Daarin bepleit de I.C.M. omalvorens daadwerkelijk met de middenschoolexperi-menten te beginnen vooraf een denkfase met scho-len in te richten. In deze denkfase dienen dezescholen gelegenheid te krijgen om vanuit hun erva-ringen te formuleren: Hoe landelijke experimentenz?? kunnen worden opgezet, dat de vraag beant-woord kan worden, of de te kiezen en de te stellenmiddenschooldoelstellingen kunnen worden bereikten of het mogelijk en wenselijk is het gehele voort-gezet onderwijs in de verdere toekomst in dezerichting te veranderen.' (persbericht O. en W. 1974). Op 12

september 1974 is de contactscholenfasemet 38 scholen gestart. Daarmee is ten behoeve vaneen innovatie voortgezet onderwijs gekozen voor een'rollingreform' .aanpak. De scholen zelf dienenimmers een essenti??le rol te spelen bij de veranderingvan onderwijs. Een informatie over wenselijkheden,mogelijkheden en voorwaarden van middenschool-onderwijs wordt noodzakelijk, gezien het feit dattot nu toe w?Šl de kenmerken van een middenschool,maar niet de doelstellingen en middelen van midden-schoolonderwijs zijn gegeven. Een eerste ori??ntatie in de Bielefeldse schoolpeda-gogiek tracht te voorzien in deze informatie. Deverwijzing hierbij naar publikaties uit de Bielefeldseschool pretendeert niet te zeggen, dat deze in Neder-land geheel onbekend zijn. Destijds heeft Idenburgin dit blad een bespreking gewijd aan de eerste drukvan het werk Systemzwang und Selbstbestimmung(Idenburg, 1969). Aan de sterk gewijzigde tweededruk is echter geen aandacht besteed. Geerars heeftin een referaat voor leden van een examencommissieaandacht gevraagd voor een enkele theorie uitgenoemd werk, dat de

voorwaarden behandelt vande Gesamtschule in de industri??le maatschappij(Geerars, 1973). 'Laat Doorgaan' (Bloo e.a. 1973)verwijst in de tekst naar enkele publikaties uit deBielefeldse kring, zonder evenwel het door VonHentig gegeven voorstel van algemene doelstel-lingen voor het middenschoolonderwijs, te ver-disconteren. Het recente rapport van het Katholiek Bureauvoor Onderwijs en Opvoeding te Enschede, dat injuni 1974 verscheen, bevat een verwijzing naar eengeschrift van Von Hentig (Rapport 1974). De bedoe-ling van dit artikel is erop te wijzen, dat in Nederlandnog relatief weinig aandacht wordt besteed aan deBielefeldse schoolpedagogiek. Daar ter plaatse ismeer aan de hand dan de publikatie van interessanteverhandelingen. Na een systematische en interdis- 433



??? M. J. W. Stuart ciplinaire voorbereiding worden er onderwijskun-dige idee??n geconcretiseerd. Op basis van ontwikke-lingsplannen, worden deze idee??n op gecontroleerdewijze in de schoolpraktijk vorm gegeven. Daar detweede druk van 'Systemzwang und Selbstbestim-mung' van 1974 de achtergrond vormt van hetontwikkelingswerk, waarvan o.a. Oberstufenkolleg(1971 (a)) en Laborschule (1971 (b)) enkele plannenbevatten, valt de nadruk in dit artikel op dezewerken van Von Hentig. In het onderstaande biedt 'Noodzakelijkheid vannieuw onderwijs' een samenvatting van System-zwang. In 'Voorbereiding Nieuw Onderwijs' krijgenLaborschule en Oberstufenkolleg de aandacht.'Enkele kanttekeningen' besluit deze uitnodiging totnadere kennisname van de Bielefeldse schoolpeda-gogiek. Een enkel woord over H. von Hentig:Hij bracht zijn jeugd in San Francisco door. Ver-volgens studeerde hij aan Amerikaanse universitei-ten en verwierf daar de graden B.A., M.A., Ph.D.Nadat hij enige tijd hoogleraar in G??ttingen is ge-weest, doceert hij nu in Bielefeld opvoedingsweten-schappen ?Šn probeert daar ook in de praktijk

onder-wijskundige idee??n vorm te geven. Hij bezochtGuemavaca tweemaal. Daarover rapporteert hij in1972 en in 1973. Vanaf 1966 is hij lid van de Bildungs-kommission en heeft een groot aantal publikatieshet licht doen zien v????r en gedurende de periode inBielefeld. Dankzij de bemiddeling van N. Lagerwey enwelwillende medewerking van Mej. G. Noordenbos,studente Onderwijskunde te Groningen, is een over-zicht ervan opgesteld. Deze is als bijlage aan ditartikel toegevoegd. 1. De noodzakelijkheid van nieuw onderwijs . 'Die Kinder mit der Entfremdung befreunden, dasw?¤re die zeigem?¤sse Formulierung des altenp?¤dagogischen Auftrags der Schule, auf das Lebenvorzubereiten.' (H. von Hentig 1974) LI Enkele veronderstellingen In de ontwikkelde landen is de moderne industrievoor allen een noodzakelijke bestaansvoorwaardegeworden. Haar rationalisatie, planning en arbeids-verdelende produktie houdt vervreemding in. Degespecialiseerde bewindvoerders en de onvermijde-lijke apparatuur daarbij, vormen voor allen eengevaar. De bescherming ertegen bestaat daaruit, datiedereen op democratische wijze

deel heeft aan degemeenschappelijke controle van het maatschappe-lijke gebeuren. Wel dienen dan allen te beschikkenover een kritische reflexie en een politieke handelings-bekwaamheid. Dit betekent dat ieder zal moetenleren: het onderkennen van de noodzaak en de mo-gelijkheden van veranderingen, het abstraheren vande concrete situaties, communiceren ?Šn zichzelfweten te blijven in het proces van toenemendeonderlinge afliankelijkheid. De moderne industrie vormt echter niet alleeneen bedreiging: ze oefent niet alleen dwang uit. Zebiedt in onze tijd ook bijzondere kansen. Meermensen dan vroeger kunnen effectiever de mogelijk-heden van vrijheid, gelijkheid en broederschapervaren. Wel zullen allen dan wel moeten lerentechnieken te beheersen, die ons ontlasten van over-matige arbeidsinspanningen. Vervolgens heeft iederdan te leren doelen en middelen vrij te kiezen, kri-tisch-economisch te handelen, zichzelf te willenblijven onder de druk van de produktie, de prestatieen de consumptie, van de 'Bildung' en het moetenopklimmen op de maatschappelijke ladder. Metandere woorden allen zullen moeten

leren: zelf tegenieten; dwz. datgene om zichzelfs wille te zoeken. Het systeem van de technische beschaving waarinwij leven herbergt m.a.w. voor allen dwang en kan-sen. De kansen zijn van wezenlijk belang, want dezeverschaffen de mogelijkheid om op te voeden tegende dwang van de industri??le maatschappij, waaraanieder is blootgesteld. 1.2 Nieuw onderwijs is een maatschappelijke nood-zakelijkheid Von Hentig maakt in het eerste hoofdstuk vanSystemzwang duidelijk hoe in het begin van devorige eeuw overeenstemming is kunnen ontstaanover de neo-humanistische vormingsfilosofie, diede taak, de doelstellingen, de inrichting en de uit-bouw van het huidige onderwijs zo diepgaandbepaalt. Hij laat voorts zien hoe ingrijpend devoorwaarden veranderd zijn, op grond waarvantoentertijd die consensus over de neo-humanisti-sche vormingstheorie ontstond. Vervolgens con-stateert hij, dat de huidige structurele opzet van hetonderwijssysteem en de inrichting van het onderwijsniet meer afgestemd zijn op de wenselijke gericht-heid van het onderwijs. Het hedendaagse onderwijsis immers niet ingesteld op de eisen van

mens-waardig leven in de industri??le maatschappij van eendemocratische samenleving. Indien het de taakblijft van het onderwijs de leerlingen hulp te verle-nen bij de verwerving van levensbekwaamheden. 434



??? Achtergronden van de Bielefeldse schoolexperimenten dan heeft het onderwijs zich in te laten met deWijzigingen in de voorwaarden, op basis waarvandestijds een z??danige overeenstemming kon ont-staan over de neohumanistische vormingstheorie,dat ze het fundament van het tegenwoordigeonderwijsgebeuren vormt. De veranderingen in die voorwaarden houdenWezenlijk verband met de plaatsvindende industri??leontwikkelingen. Zij be??nvloeden de levensomstan-digheden op fundamentele wijze. Van de pr?Š-in-dustri??le tijd, waarin het neo-humanistische vor-?ningsideaal ontstond, zijn we intussen aangelandin de moderne technische beschaving. Deze om-standigheid heeft grote gevolgen voor de opgavenvan een eigentijds onderwijs. Daarover dientduidelijkheid te ontstaan, opdat op die basis dedoelen aan de gerichtheid van de onderwijsont-wikkeling gesteld kunnen worden. Nadat omtrentdie gerichtheid overeenstemming is bereikt, nadatsen keuze van en een instemming ermee heeft plaatsgevonden door de betrokkenen, kan de inrichtingvan het onderwijs, qua middelen, werkwijzen, or-ganisatie en

structurele opbouw afgesteld wordenop de onderschreven gerichtheid van de onderwijs-ontwikkeling. Von Hentig analyseert vooral de technische ont-wikkeling als voornaamste oorzaak van de wijzigingm de levensomstandigheden, aan de hand van de vijfkenmerken: de produktiviteit, de toenemende vraagnaar (sociale) dienstberoepen, de toenemende on-derlinge afhankelijkheid, de indirectheid en de ab-stractheden, de voortdurende veranderlijkheid. Innoge mate veroorzaken deze kenmerkende trekkenvan de technische beschaving de vermaatschappelij-king van de samenleving. Onder dit laatste verstaathij het proces, waardoor toestanden en ontwikkelin-gen in de maatschappij op gemeenschappelijke,publieke en planmatige wijze bepaald worden.Enkelingen en minderheden kunnen daarbij over-ncerst worden door de traagheid en het ego??sme vannet collectief. De hiermee samenhangende terreurKan met behulp van drie middelen bestreden wor-den: de door ieder verworven politieke handelings-Dekwaamheid, beroepscompetentie en kritische re-ilexie (wetenschappelijkheid). ^et is de opgave van een eigentijds

(nieuw)onderwijssysteem, om in die genoemde handelings-bekwaamheden 'ervarenderwijs' te voorzien. 1-3 Nieuwe doelen pe omstandigheden in de tegenwoordige samen-leving maken het problematisch het leven mens-waardig te leven. Met het oog daarop, formuleert Von Hentig algemene leerdoelen van de nieuweschool. Het nieuwe hiervan is, dat hij deze leer-doelen formuleert in relatie tot de huidige levens-omstandigheden. Hierbij onderkent hij terdege eengrote moeilijkheid. Het huidige onderwijs zal dezealgemene leerdoelen moeten realiseren. Dit is echterdoordrenkt met een neo-humanistische filosofieen bemand door onderwijsgevenden die opgeleidzijn in de geest van die theorie uit een pre-industri??letijd. Realistisch zet hij een tussenstap. De onderwijs-leerdoelen worden geformuleerd in functie van debelangrijkste gemeenschappelijke taken van zowelde huidige en de nieuwe school. Op die wijze kan hetfungerend onderwijs veranderen in 'nieuw', d.w.z.eigentijds onderwijs. Deze doelen zijn: ieder dient politiek te kunnenhandelen, een beroepsbekwaamheid in het modernearbeidsbestel te verwerven en te

beantwoorden aande eisen die een hedendaagse 'Bildung', gevormd-heid, stelt. Gezamenlijk richten deze doelen hetproces van zichzelf kunnen bepalen. Dit proceskwalificeert Von Hentig, in tegenstelling tot deneo-humanistische vormingstheorie, als een maat-schappelijk bepaald gebeuren. In het derde hoofdstuk van Systemzwang be-spreekt hij eerst de door de politiek bepaalde onder-wijsdoelen, waarbij hij de idee van de kansengelijk-heid aan een radicale kritiek onderwerpt. Als hij dedoor de beroepswereld bepaalde onderwijsdoelenbehandelt, analyseert hij de idee van de prestatie.Hij gaat na hoe dit idee uit het produktiebestel alsprincipe is overgebracht op het terrein van hetonderwijs en hoe het daar een surrogaat voor'geluk' vormt. Vervolgens wordt ter discussie ge-steld hoe op algemene wijze valt voor te bereiden ophet functioneren in de gespecialiseerde beroeps-wereld. De onderwijsdoelen worden ook door de idee'Bildung' bepaald. Het wordt de lezer duidelijk ge-maakt dat er in het huidige onderwijs sprake is van'Halbbildung'. Dit is vooral het geval, wanneerwetenschappelijkheid en met name de kritische

zinervan, als een elitaire aangelegenheid wordt opge-vat en de wetenschapscultuur zonder meer tot 'Bil-dungscanon' verheven wordt. De ontstane magierond wetenschap vraagt om ontmythologisering.Dit kan pas plaats vinden door bij ieder te ont-wikkelen de deugd van wetenschappelijkheid, 'dekritische reflexie', het kunnen wikken en wegen. Hetis bovendien voor ieder van belang d?Šze vorm vanwetenschappelijkheid te verwerven, daar allen nietalleen deel uitmaken van een vermaatschappelijktesamenleving, doch ook van een verwetenschappelijk-te maatschappij. 435



??? M. J. W. Stuart 1.4 De leerinhouden van de 'Gesamtschule'' Is in het eerste hoofdstuk door Von Hentig hetproblematische karakter van de relatie onderwijs ensamenleving, school en leven aan de orde gesteld,in het tweede en derde hoofdstuk zijn door hem metbetrekking daartoe nieuwe onderwijsdoelen gefor-muleerd. Daarna schetst hij lijnen voor het noodzakelijkeontwikkelingswerk om die leerdoelen te kunnenbereiken. Hij biedt daartoe een ontwerp aan van eenschoolwerkplan 'Interveni??rend' secundair onder-wijs. C.q. de leerinhouden van een 'Gesamtschule'.In dit schoolwerkplan staat de gedachte centraal,hoe de school kan bijdragen tot zelfbepaling doorde leerlingen in de vermaatschappelijkte en verweten-schappelijkte samenleving. De aandacht voor de relatie school en leven, per-soon en maatschappij in een schoolwerkplan,betekent inhoudelijk gezien, het vraagstuk van devormgeving aan eenheid ?¨n differentiatie in hetonderwijsgebeuren. De eenheid in het onderwijsgebeuren bestaat uit de gemeenschappelijke werk-wijzen, doelen, leeronderwerpen en beheer. Zebestaat niet alleen uit de voor allen

geldende doelen,politiek kunnen handelen, de verwerving van weten-schappelijkheid, 'kritische zin', zichzelf kunnen be-palen. De eenheid wordt ????k gevormd door het terlering aanbieden van de voor ieder van belang zijndegemeenschappelijke grondervaringen uit de samen-leving. In dit verband kunnen daartoe als leer-onderwerpen niet de gebruikelijke lesroostervakkenfungeren, noch de leeronderwerpen als bijv. deletterkunde, de wetenschappelijke disciplines of delevensterreinen: cultuur, politiek of economie.Evenmin komen daarvoor in aanmerking wat VonHentig noemt de 'Flittneriaanse Initiationen'. In het denkkader van Von Hentig zijn de leer-onderwerpen, die eenheden uit de samenleving welkede zwaartepunten vormen van de veranderingen inde huidige levensomstandigheden. Die eenheden - specifieke problemen van de industri??le maatschap-pij, leveren immers zodanige moeilijkheden op,dat jonge mensen deze niet de baas kunnen wordenzonder de speciale pedagogische zorg die in hetonderwijs geboden wordt. Deze eenheden, deze leeronderwerpen, aangeduidmet de term 'Erfahrungseinheiten',

hebben betrek-king op: - politiek, maatschappij en arbeidsverdelende'be-roepswereld, - gezondheid, - vrije tijd, - communicatie en abstraherende systemen: talen,mathematische talen (geometrie, algebra, ver-zamelingenleer), statistiek, de (symboliserende)vormen van kunst, - natuurwetenschap (general science) en technolo-gie, - technische vaardigheden; typen, auto rijden, debediening van eenvoudige rekenapparatuur, dehantering van tabellen en modellen, die bij nietbeheersing de moderne 'kreupele beschaafden'opleveren. De differentiatie in het onderwijs ontstaat uit deoverdrachtsintensiteit, die een leerling nodig heeft,wil hij het aangebodene kunnen verwerken. Metandere woorden de aard, de duur van de uitleg en deoefening. Bovendien houdt de idee van de differen-tiatie verband met het aantal terreinen, waarop ge-meenschappelijke grondervaringen eigen gemaaktmoeten worden. Differentiatie dient voorts de ver-schillende behoeften bij de leerlingen aan motivatie,bevestiging, vereenvoudiging, veraanschouwelijking,leertijd, discussie, abstractie en variatie inzake de-zelfde ervaringseenheid. Differentiatie heeft

dusniets van doen met 'boven' en 'onder' als kwalita-tieve aanduiding van een fase in het leerproces. Denoodzakelijkheid van de differentiatie is eerder eenkwantitatief onderwijsvraagstuk, dat op de uit-breiding van het gemeenschappelijke leerprocesdoelt. Het heeft betrekking op: - m?Š?Šr talen, meer geschiedenis, afzonderlijke so-ciale wetenschappen (pedagogiek, psychologie,economie, sociologie), - abstractere getallenleer, - de onderscheiden natuurwetenschappen, - de verschillende creatieve vakken, - de onderscheiden praktische en technische vakken(electrotechniek, metaalbewerken, machineleer,landbouw, kinder-, zieken- en bejaardenver-zorging, bouw, handel, diensten). 1.5 Twee theorie??n Het werk Systemzwang bevat twee, weliswaar nietuitdrukkelijk, geformuleerde theorie??n. 1.5.1 Een algemeen,-maatschappelijke theorie vanhet onderwijs De situatie van de industri??le maatschappij be-schrijft Von Hentig met behulp van de twee termen'Sachzwang' en 'Systemzwang'. Het onderscheidhiertussen maakt hijzelf als volgt duidelijk: 436



??? Achtergronden van de Bielefeldse schoolexperimenten 'Es gibt einen Sachzwang, dass alle Menschen f??rdas Leben in der technischen Zivilisation und in derDemokratie mehr lernen m??ssen. Darauf zu ant-worten mit 'Abitur f??r alle', ja auch mit 'mehrAbiturienten' ist Systemzwang. ?œber die System-zw?¤nge verf??gen wir. Man musz sich nur klarma-chen, um welchen Preis man sie erhalten oder ab-schaffen will. Man muss eine Wahl treffen zwischendem (noch) augenscheinliche Vorteil des System-zwangs und dem (noch) nicht sichtbaren Unrecht undWidersinn, den er hervor bringt. Man muss vorallem Systemzwang und Sachzwang auseinanderzuhalten lernen. Und das wird in unserer Welt mitihrer zunehmenden Abstractheit, Indirectheit undKomplexit?¤t immer schwerer.' (Von Hentig 1974) Met name de 'Systemzw?¤nge' bedreigen het levenmenswaardig te leven. Dat wil zeggen het maakt hetzeer moeilijk in 'Selbstbestimmung', zelfbepalend,zichzelf blijvend, in menselijke vrijheid te leven.Nu heeft het onderwijs echter altijd tot opdrachtgehad de leerlingen te helpen zelfbepaling te ver-overen op omringende

machten: geesten, goden,natuurgeweld, hi??rophanten, geestelijke autoritei-ten, menselijke heerschappij, economische voor-waarden.Het huidige onderwijs is echter doordrenktvan een vormingsfilosofie uit voor-industri??le tijden.Daarin is noch sprake van een technische bescha-ving noch van een democratische samenleving. Dezevormingsfilosofie, neo-humanistisch van aard, bevateen verovering van de zelfbepaling in de afzonderingen in de onafhankelijkheid van het maatschappe-lijke gebeuren. Aldus kon er niet alleen een discre-pantie ontstaan tussen het gebeuren in de school enhet leven buiten de school, maar ook tussen deinrichting van het onderwijsgebeuren en de gericht-heid (de bedoeling) van het onderwijs. In toenemen-de mate is daardoor het onderwijs levensvreemd ge-worden. Von Hentig formuleert dan ook een nieuwevormingstheorie, een algemene, maatschappelijketheorie van het onderwijs. Hij zet zich daarin aftegen de neo-humanistische vormingsfilosofie. Hijplaatst die deel-theorie opzettelijk voor de anderedeel-theorie algemene onderwijsdoelen. Het onder-kus is immers een maatschappelijk

verschijnsel, eenaangelegenheid van en voor ieder uit de gemeen-schap. Elementen van die algemeen-maatschappe-lijke theorie van het onderwijs zijn:??- De industri??le maatschappij vraagt om eigentijds onderwijs. De technische beschaving brengt met zich mee de 'Sachzw?¤nge'-verandering, vermaatschappe-lijking en verwetenschappelijking. De daarmee samenhangende 'Systemzw?¤nge' bedreigen ech-ter de menswaardigheid van het leven op ver-schillend terrein. c. De school kan zich niet beperken tot het zichbewust worden van de 'S?¤chzw?¤nge', maar hetheeft zich er ook mee bezig te houden. Met nameheeft het onderwijs zich in te laten met de moge-lijkheid dat 'Systemzwange' veranderbaar zijn,hetgeen de mogelijkheid tot zelfbepaling ver-groot. d. De 'gesellschaftliche' school heeft tot taak dehuidige generatie bij te staan in de realiseringvan 'Selbstbestimmung' op de 'Systemzw?¤nge'. e. Ook de school zelf, gericht op het leeronderwerpleven, is een voorbeeld van 'Sachzwang'. Deindustri??le maatschappij eist van ieder geschoold-heid. Doch de school staat zelf ook onder de drukvan 'Systemzw?¤nge'

met name de prestatiedwangen de 'Aufstiegpsychose'. Haar opdracht luidt,aan zichzelf te leren hoe in zelfbepaling de pro-blemen meester te worden, die samenhangen metvrij menswaardig te willen leven in de industri??lemaatschappij van een democratische samenleving, ?’ School valt te defini??ren als: 'Die Zeit in der derMensch durch freies Rollen experimentierenseinen Anspruch an die Gesellschaft und seinem??gliche Funktion in ihr erprobt und das heisztsich selbst, wie er sein kann, an ihr findet, wiesie vorlaufig ist, (Von Hentig 1974). Deze algemeen-maatschappelijke theorie fungeertals een 'Bildungstheorie' voor het onderwijs. Hetonderwijs op die basis heeft niet los van, noch onder-worpen aan het maatschappelijk gebeuren haar taakte vervullen. Haar primaire taak is, de leerlingenhulp te bieden bij de realisering van hun zelfbepa-ling 'die Kinder in das Leben einzuf??hren, wie es ist,ohne sie dem Leben zu unterwerfen, wie es ist.'(Von Hentig 1974). Het ge??igende instrument om totzelfbepaling in maatschappelijke samenhang tegeraken vormt de kritische reflexie, wetenschappe-lijkheid. 1.5.2 Een theorie

over algemene leerdoelen vande nieuwe school Deze theorie uit Systemzwang stelt, dat eerst over-eenstemming bereikt moet worden omtrent de wensmenswaardig, vrij, zelfbepalend te willen leven ineen industri??le maatschappij. Met andere woordengezegd, wil men het Ieren vooreerst in dienst stellenvan trouw aan zichzelf te blijven ('geluk')? Wil mener van afzien het leven te zien in functie van kansen-gelijkheid, prestaties leveren, deelname aan de 437



??? M. J. W. Stuart 'Aufstieg'? Deze theorie bevat de volgende ele-menten : a. Men dient algemene leerdoelen te stellen vooraf-gaande aan de structurering of inrichting van hetonderwijs, 'Keine organisatorische L??sung f??hrtum die didactische Entscheidung, d.h. um eineEntscheidung ??ber die Lernziele herum' (VonHentig 1974) . .. en 'In der practischen Ent-wicklungsarbeit sollte man nicht immer wiederdurch immanente Spekulationen genarrt wer-den'. (Von Hentig 1974) b. Algemene leerdoelen dienen vooral gesteld teworden, door die mensen die het publieke onder-wijs inrichten en er gebruik van maken. c. Er dienen algemene /eerdoelen vooraf gesteld teworden. Hierbij wordt onder leren verstaan hetveranderen van menselijk gedrag op basis vaneigen ervaring. Dit is in twee??rlei opzicht vanbelang. De geformaliseerde lernprocessen alsreactie op lehrprocessen, maken slechts een deelvan hetlernen uit. Deze opvatting van leren keertzich daarmee tegen de gedachte dat de takenvan denieuwe school ondergeschikt gemaakt moetenworden aan de mogelijke prestaties en bedoe-lingen van de gegeven

onderwijsinstellingen.Vervolgens betekent deze opvatting van leren niet,dat niet geformaliseerde leerprocessen wille-keurig of oncontroleerbaar zijn. Ook aan dezelaatste kunnen doelen gesteld worden in devorm van kenbare, zo mogelijk meetbare ge-dragsveranderingen. Daarmee verzet zich dezeopvatting ertegen om het gebruikelijke begrip'Bildung' onnadenkend over te nemen. Zo wijstze ook af de scheiding van vormingsdoelen,opleidings- en onderwijsdoelen. d. Er dienen algemene leerdoelen vooraf gesteld teworden. Met algemeen wordt aangegeven dat de doelenniet slechts van belang geacht worden voor eenbepaald schooltype. Ze zijn van belang voor alleleerlingen van alle schoolsoorten tot aan deafsluiting van hun initi??le vorming. Bovendienduidt algemeen erop dat de leerdoelen niet uiteen leervak of leeronderwerp worden afgeleid,maar dat ze gesteld worden met het oog op delevensomstandigheden in de maatschappij waar-van alle mensen deel uit maken. Het gaat daarbijniet om de loutere vervulling van maatschappe-lijke behoeften, maar om het maatschappelijkbestaan mogelijk te maken, te kritiseren

?¨n teveranderen; dus in menselijke vrijheid te bestaan. e. De algemene leerdoelen van de nieuwe schoolzijn enerzijds nieuw en anderzijds niet nieuw tenoemen. De lijst van algemene leerdoelen bete-kent dat binnen een nieuwe onderwijsorganisatiegestreefd wordt bij de leerlingen het menselijkgedrag te veranderen d.m.v. ervaringen onttrok-ken aan hun bestaan in een historisch bepaaldecultuur. Deze doelen zijn niet als zodanig nieuw, maar zeworden opnieuw geformuleerd, systematisch bijelkaar gezet en als doelen gesteld. Ze zijn welnieuw in die zin dat ze niet meer aangeven wat menhet 'vormingsgehalte' van de leeronderwerpengenoemd heeft. Ze duiden op het geheel van deproblematische aspecten van het moderne leven,dat de leerlingen niet zonder specifieke pedago-gische zorg zich eigen kunnen maken. MariaPauls gaf onlangs in Die Deutsche Schule, 1975(67) nr. 1, een bruikbaar overzicht. Gesellschaftliche Situation: Sich beschleunigende Ver?¤nderungsprozesse. Specialisierung. Zunehmende Rationalit?¤t. Theoretische Anforderungen. F??lle der Mittel und Vielfalt der Ziele. Gesellschaftliche

Bedingungen und Wirkungen ?¤sthetischer Ph?¤nomene.Leben in der Demokratie.Konsumgesellschaft.S?¤kularisierte Welt.Zunehmende Technisierung.Leben in der Stadtkultur.Familienerziehung. Relativierung der eigenen Kulturerfahrung. Chancen, darauf zu antworten: Menschliche Identit?¤t. Kooperation. Kreativit?¤t. Praktische Berufst?¤tigkeit.M??glichkeit und F?¤higkeit, aus zu w?¤hlen.Orginalit?¤t und Ich-Starkung.Mit Konflikten leben, Selbstkritik und Selbstbe-stimmung ??ben.Selbstbestimmung zur M??sse.Psychische Stabilisierung.Entlastungstechniken.?–konomie der Gesundheit.Erwerb p?¤dagogischer Grundkenntnisse.Brienen einer Fremdsprache. L6 Een drietal theses Het werk Systemzwang bevat een drietal stellingen. 438



??? Achtergronden van de Bielefeldse schoolexperimenten 1.6.1. De Gesamtschule is niet de nieuwe school,de passende school in de industri??le maatschappij. 1.6.2. De Gesamtschule vormt een re??le mogelijk-heid voor de noodzakelijke verandering van hetonderrichts-leerproces. 1.6.3. Nieuw onderwijs vraagt om daadwerkelijkesteun van een 'interveni??rende' onderwijskunde. 1.6.1 Is de Gesamtschule de passende school in deindustri??le samenleving? Zoals het voorafgaande stelde, luidt de opgave vaneen eigentijds onderwijssysteem om in de vorm vaneen ervaringsmodel te bemiddelen in de verwervingvan politiek handelen, beroepscompetentie enwetenschappelijkheid (kritische reflexie). Een stel-ling van het boek luidt, dat slechts een gedifferen-tieerde grote Gesamtschule van + 1200 leerlingende noodzakelijke voorwaarden daartoe biedt. Bo-vendien zullen in een Gesamtschule de leerlingen dedoeleinden niet alleen gemakkelijker, doch ookbeter bereiken, gezien de externe voorwaarden ervan. Het boek bevat echter ook een andere, niet alszodanig geformuleerde these. De nu ontwikkeldeGesamtschule is

niet de nieuw? school (de gesell-schaftliche, de op het leven betrokken school), deadequate school in de industri??le samenleving. Totnu toe ontbreekt het haar aan een radicale verant-woording. De Gesamtschule dreigt slachtoffer teworden van de in het systeem ingebouwde tegen-spraak tussen nieuwe opgaven en oude maatstaven,tussen bedoelde functies en gebruikelijke realise-ringswijzen. Ze wordt beheerst door de discussieover organisatie vragen, ze is uiting van een opper-vlakkige 'reform'. In de publieke mening leeft degedachte dat de Gesamtschule de nieuwe organi-satorische eenheid vornit van diverse schooltypen.Met de Gesamtschule wordt de democratisering ge-diend onder het slagwoord 'kansengelijkheid', deindividualisering van het vormingsverloop ingerichtonder het begrip 'F??rderung'. De voorbereiding opde functionele behoeften van de maatschappij krijgtgestalte onder de term 'socialisering' en het aanbo-ren van begaafdheidsreserven geschiedt onder detitel meer abituri??nten'. Indien echter de grondvoor-waarden en behoeften van onze maatschappij ge-analyseerd worden met het oog op de

te stellen^ken aan het onderwijs, dan kunnen eerder deonderstaande eigenschappen van een nieuwe schoolvermeld worden. - Ze kan een 'Erfahrungsraimi f??r die Gesellschaft-lichkeit' vormen, waarin politiek handelen enkritische reflexie functioneren. - Ze kan de 'Aufsteigpsychose' beperken of geheeluitbannen. - Ze kan genoodzaakt zijn een werkelijk algemeneberoepsvorming te ontwerpen, die niet onder-geschikt is gemaakt aan de plaatselijke en tijdelijkeproduktie (en daardoor de kansengelijkheiddient). - Ze kan in een grotere omvang projecten toelaten.D.w.z. een vorm van leren aanbieden waarinduidelijk wordt hoe theorie en praktijk uit elkaarvoortkomen en de kinderen niet abstracta lerenmaar abstractie. Ze leren op deze wijze weten-schap ervaren als gedraging, niet als wereldgeesten orakel; ze leren inzien dat praktische beroeps-arbeid een veranderlijke mogelijkheid vormt enniet alleen Sachzwang is. - Ze kan het leerlingen mogelijk maken, dat zij hunzelfbepaling realiseren in een door ongelijkhedenbepaalde contekst. - Ze kan haar lerarencorps een gedifferentieerdewetenschapscultuur laten ontsluiten! In de

publieke discussie bestaat bovendien de valsevoorstelling van de zich verabsoluterende en totaleGesamtschule. Tot nu toe is bij het publiek, ook die van de peda-gogisch ge??nteresseerden en ge??nformeerden sprakevan twee 'schlablonen': het egalitaire Gesamtschul-principe, waarbij allen hetzelfde leren, doch op ver-schillende niveau (het prestatie principe) en hetindividualiserende, liberalistische Gesamtschul-principe, waarbij ieder kiest wat hij wil (keuzevak-ken). In de openbare mening zijn beide schlablonenkunnen ontstaan, omdat zij van de preoccupatie'Aufstieg' uitgaan, binnen de oude, niet alleen on-aangetaste, maar door de nieuwe organisatie volle-dig bevestigde maatschappelijke ordeningen. 1.6.2 De Gesamtschule biedt een kans op de nood-zakelijke wedergeboorte van onderwijs-leer-processen In de opsomming van aanleidingen tot een Gesamt-schule heeft ontbroken de noodzakelijkheid enmogelijkheid van een wedergeboorte van onderwijs-leerprocessen. Op school is lust in leren vervangendoor de angst van mislukken. Cijferdwang, dedwang van te moeten overgaan en op te klimmen,overheersen

de motivatie welke van de zaak zelfen de maatschappelijke kontekst uitgaan. Deze 439



??? M. J. W. Stuart motivatie en de zelfhandhaving van de enkelingin de confrontatie met de omgeving worden doorhun samenhang met de werkelijkheid buiten deschool gelegitimeerd of gericht. Van het herstelvan de echtheid aangaande de relaties tussen on-derwij sgebeuren in school en het levensgebeurenbuiten de school is alles afhankelijk. Daartoe isveel werk en een geduldige zelfkritische ervaringnoodzakelijk. Het uitblijven hiervan heeft tot ge-volg gehad, dat de Gesamtschule als organisatie-probleem is behandeld en niet, ja zelfs in eersteinstantie ook, als een opgave van de didaktiek. 1.6.3 De Gesamtschule, de nieuwe school, biedt dedubbele kans op een nieuwe didaktiek (onder-wijskunde) en een gewijzigde lerarenopleiding Ter onderscheiding van een vormingstheorie, eenniet-reflecterende praktijk en wij voegen daaraantoe onderwijswetenschappen (Van Kemenade 1973(b)) is onderwijskunde veeleer de omzetting vaneen didaktisch ontwerp in de praktische realise-ringsmogelijkheid van een (historisch) bepaaldesituatie met behulp van wetenschappelijke middelen.Onderwijskunde is een 'economie van

onderwijs enopvoeding' te noemen (Von Hentig 1973). Ze kanniet louter bedacht worden in universitaire institu-ten van hoe groot belang de afzonderlijke bijdragenvan dergelijke instituten ook zijn. Onderwijskundevereist de praktijk van het onderwijs om bedrevente worden en zo open te staan voor de veranderin-gen, die ze zelf daarin oproept. Onderwijskundeveronderstelt begrip bij diegenen die er gebruik vanmaken en ze is daarmee vooreerst een aangelegen-heid van de scholen, die dan ook zeifactie en onder-zoek moeten bedrijven. De school kan dit echterniet alleen. Ze heeft hierbij de hulp nodig van opvoe-dings- en onderwijswetenschappen, die afgestemdzijn op het ontwikkelingswerk 'Schule in der Gesell-schaft'. Daartoe is een Gesamtschule vereist, diealdus tegelijkertijd de kweekplaats van een nieuwelerarenopleiding kan vormen. De 'didaktische inter-ventie' van een opvoedings- en onderwijsweten-schap betekent niet het prepareren van leerstof,maar: - de onderwijsdoelen maatschappelijk te funderen; - wetenschap, kunst, beroepsarbeid, politiek func-tioneel te doen ervaren bij de leerlingen; - groepen

realistisch samen te stellen; - de veranderlijkheid planmatig in stand te houden; - een filosofische 'Bildung' te herstellen. Dat wilzeggen de 'Halbbildung' systematisch af te brekenen zich te bevrijden van de 'Systemzw?¤nge': ge-middelde prestatie, de scholing als maatschappe-lijke lift; - het inoefenen van werkwijzen en technieken tervervanging van lichamelijke arbeid of te komentot abstractie; - het inacht nemen van de eigen aard van de leer-ling, hetgeen betekent de speelruimte te herstellen,waarin de leerling zichzelf leert te bepalen. Het eigentijdse onderwijs, de nieuwe school, waar-onder middenschool-onderwijs, vereist een eigenvormingsfilosofie, waarin het leven en het werkenin school betrokken is op de problematische aspec-ten van vrij, menswaardig leven in de industri??lesamenleving. Dit (middenschool)onderwijs heeftde hulp dringend nodig van een interveni??rendeonderwijskunde. Deze onderwijskunde o.a. steu-nend op onderwijswetenschappen verricht in onder-wijspraktijk en -beleid, ontwikkelingswerk ten aan-zien van de doelstellingen, de inhouden, de werk-vormen, de evaluatie en de structuur van het

onder-wijsgebeuren. 2. Voorbereiding nieuw onderwijs 'Nur im Rahmen einer wirklich radikalen Neu-ordnung der Sekundarstufe ingesamt kann dieSchule von dem in sie eingebauten Herrschafts-system und der falschen, am alten Produktions-vorgang orientierten Vorstellung von Leistungbefreit werden. Man kann es auch so ausdr??cken:Die Schule musz endlich in die Lage versetzt wer-den, die p?¤dagogischen Ziele und didaktischenPrinzipien, die sich st?¤ndig bekennt, auch zu erf??llen.'(Von Hentig 1973) De theorie??n uit Systemzwang und Selbstbe-stimmung zijn geen theorie gebleven. Elementenervan zijn omgebouwd tot plannen voor twee experi-menteerscholen. Deze plannen vormen een deel vande aktiepunten uit het algemeen wetenschappelijkeen politiek reformprogramma dat de BielefelderP?¤dagogiek voor ogen staat (Von Hentig 1971 (b)). De gehele reform-universiteit van Bielefeldondersteunt de twee laboratoriumscholen. De G??t-tinger hoogleraar is daarmee initiator van hetBielefelder Kolleg Plan geworden. Een schenkingvan 2,5 milioen DM van de Stiftung Volkswagen-werk maakte het mogelijk, dat

een interdisciplinaireprojectgroep bij de voorbereidingen op planmatigewijze te werk kon gaan. Nadat de deelstaat Noord-rijn-Westfalen, de schenking d.m.v. subsidie conti-nueerde, konden zich ook de leraren twee jaar langvoorbereiden op een daadwerkelijke start in sep-tember 1974. Verslagen van het werk in de project- 440



??? Achtergronden van de Bielefeldse schoolexperimenten groep treft men aan in de publikatiereeks Sonder-Pubhcation der Schriftenreihe Schulprojecte 1 en 2en 4 (Von Hentig 1971 (a) en (b) en 1974). DeLaborschule is bedoeld als een schooltype voorie onderwijsfasen 1 en 2, het Oberstufenkolleg iseen schooltype voor de onderwysfase 3. De eerste onderwijsfase heeft tot taak de leer-ingen te introduceren in de voor hen nieuwe, ge-nieenschappelijke en georganiseerde leervormenvan de school, zonder dat daarbij de tot dan toeverworven buitenschoolse leerwijzen verstoord wor- De tweede onderwijsfase is bedoeld om de nieuwegemeenschappelijke en georganiseerde school-se leervormen te verbinden met de leereisen die dege^stematiseerde leergebieden stellen. De opgave van het derde onderwijsniveau luidtie gespecialiseerde 'beroepsvelden' door middelvan algemene systemen te ontsluiten en onderlingte verbinden. De functie van de vierde onderwijsfase bedoeltspecifieke bezigheden uit het beroep zelf, door deaaann geschapen leerruimte, leerbaar te maken. 2-1 De Labor schule De Laborschule omvat

de 5- tot 16-jarigen en is alseen ge??ntegreerde Gesamtschule en Ganztagschulegeorganiseerd. Ze heeft een capaciteit voor 660leerlingen. Na het 10e schooljaar verlaten zij deschool met een gedifferentieerd diploma, gelijk-waardig en overeenkomend met het Abitur I uitde aanbevelingen van de Deutsche Bildungsrat. In de Laborschule staan twee didaktische begin-selen centraal: De schoolvakken (die de wetenschappelijkedisciplines in grove samenvatting representeren)staan hun plaats af aan 'ervaringseenheden' diede problemen uit de verschillende sectoren vanhet leven weerspiegelen. Zo'n ervarings-eenheid vormt een leergebied door de zes leer-activiteiten die erin centraal staan. AanvullingVan de eigen ervaring van de leerling, het op-roepen van de eigen vragen bij de leerling, stimu-leringtotinwinningvan informatie,hantering vange??igende informatie-technieken, het zoeken,Uitproberen en verantwoorden van de gekozenoplossing. De vakken vallen hierbij niet weg,maar fungeren als 'middelen' als oplossings-strategie??n, in de betreffende leergebieden. Ge-leidelijk aan ontwikkelen zich uit de ge??nte-

greerde ervaringsgehelen, gedurende de school-loopbaan van de leerling de schoolvakken, dis-ciplines. b. De wereld rond het kind wordt geleidelijk ensystematisch verbreed. Vanuit leersituaties, waar-in alle kinderen in kleine groepen alle onder-werpen in hetzelfde kader ervaren, worden gedif-ferentieerde leersituaties ontwikkeld waarin be-paalde kinderen bepaalde onderwerpen leren.Deze werkwijze is gebaseerd op het blokken-principe. In blok I (de eerste 3 jaargangen) wordtal het onderwijs verstrekt op een zogenaamde'stamoppervlakte'. In blok III (12-15-jarigen)zijn bijna alle bezigheden over gespecialiseerdefunctionele vloeroppervlakken verdeeld. Blok II(8-11-jarigen) vormt met stamoppervlakken enfunctionele vlakken de overgang. Via de stamgroe-pen komen keuzegroepen tot stand en vanuit dekeuzegroepen leergroepen. Deze zijn samenge-steld uit leerlingen van de verschillende jaargan-gen en verschillende kexizecursussen. Het vrijwelniet naar disciplines verdeeld en voor allen ge-meenschappelijk onderwijs in de vijf leergebieden:sociale studie, natuurwetenschappen, taal, ma-thematiek, waarnemen en

vorm geven, wordtuiteengelegd door middel van een naar niveaugedifferentieerd aanbod. Daarbij wijkt het ge-meenschappelijk verplicht onderwijs in toe-nemende mate voor keuzevrijheid van de leer-ling. Een doorlopend 'general' onderwijs legtin de vijf leergebieden een systematisch verbandtussen de algemene, overlappende vragen enopgaven en de gespecialiseerde disciplines.De Laborschule beoogt ook op gecontroleerdewijze nieuwe inhouden en organisatievormen,nieuwe doceer- en leerprocessen te ontwikkelen.Ze onderzoekt tevens in samenwerking met debetreffende wetenschappelijke disciplines van deuniversiteit de vooronderstellingen, het verloop,de doelen en de gevolgen van haar eigen werk. 2.2 Het Oberstufenkolleg Het Oberstufenkolleg is bedoeld voor de 16-20-jarigen. 880 leerlingen in totaal bereiden zich voorop een wetenschappelijke vorming, gedurende 4jaar in 24 'lesuren'. Elke student is verplicht tweegespecialiseerde vakken te kiezen, waarbij aan elkervan Â? 20 % van de totale schooltijd besteed wordt.Iedereen is voorts verplicht het voor allen geldende'Erg?¤nzungsstudium' te volgen, dat

Â? 40 % van detotale tijd omvat. Bovendien is er de verplichtedeelname aan het Gesamtunterricht' voor 10 % vande schoolwerktijd. De 'Kollegiat' ervaart in het keuzevakonderwijsde eisen die gespecialiseerde werkwijzen stellen.In het 'Erg?¤nzungsstudium' verwerft hij inzicht 441



??? M. J. W. Stuart in de theoretische samenhang van de specialisaties.In het 'Gesamtunterricht' ervaart hij de praktischesamenhang van de wetenschappen, hun onderlingeafhankelijkheid, de manieren waarop ze samenwer-ken, de moeilijkheden die zich voordoen bij depraktische toepassing van inzichten. Dit laatsteervaren de studenten vooral aan de hand vanproblemen uit de maatschappelijke werkelijkheid. De veronderstelling, waarvan men uitgaat bij het'Oberstufenkolleg' luidt, dat 'allgemeine Bildung'verworven wordt door grondige studie van keuze-disciplines. Een relativering van de aanpak van hetspecialisme wordt dan verkregen door de veralgeme-niseerde aanpak uit het 'Erg?¤nzungsunterricht'. Depraktische hantering van het specialisme komt in het'Gesamtunterricht' tot zijn recht. 'Erg?¤nzungsunterricht' is bedoeld om zich dealgemene functies en gedragingen die alle weten-schap eigen is, eigen te maken met geformaliseerdemethoden aan relevante onderwerpen. Tot de alge-mene functies worden gerekend: abstractie encommunicatie, kwantificering en relatie, afspraak enbeslissing, experiment en

objectivering, creativiteitin waarneming en omgeving. Het 'Erg?¤nzungsunterricht' is samengesteld uit'Einheiten des Unterrichts'. Aan de hand van con-crete doelen en oefeningen worden de maatschap-pelijke en individuele motieven van de na te ste-ven wijze van functioneren, de belangrijkste pro-bleemstellingen, de meest relevante oplossingen enpogingen, de structurerende begrippen, de elemen-taire informatie aan de orde gesteld. Deze 'Ein-heiten' omvatten ook de toepassing van de kennisen de praktische inoefening van de te leren vaardig-heden ondanks de aanduiding 'Lehre' voor de'Abteilungen des Erg?¤nzungsstudium'. De 'Abteilungen' omvatten: Algemene communi-catie- en betekenisleer (taal), algemene relatie- enverhoudingenleer, algemene leer van de objective-,rende onderzoeksmethoden (natuurwetenschappen)algemene maatschappijleer (politiek in de Aristote-lische betekenis van het woord), algemene waar-nemings- en vormingsleer. Deze 5 'Abteilungen'worden ook wel aangeduid met de (misleidende)term 'Verpflichte F?¤cher'. Het 'Oberstufenkolleg' kent eveneens een expe-rimenteeropdracht. In

samenwerking met de Reform-universiteit Bielefeld ontwikkelt het een alternatiefvoor het gebruikelijke onderwijssysteem. Daarinbestaat een scherpe cesuur tussen algemene vor-ming en een specialistisch-wetenschappelijke op-leiding. Deze cesuur houdt bovendien in dat met hetbesluit voor een bepaalde studie, ook voor eenbepaald beroep gekozen moet worden. Tegen die achtergrond tracht het 'Oberstufen-kolleg' op gecontroleerde wijze een schoolwerk-plan te ontwikkelen 'algemene vorming in relatietot wetenschap, beroep en politiek' (Von Hentig1971 (b)). Deze didaktiek van de wetenschappelijke prope-deuse dient ter opheffing van de fictie dat 'historischeAllgemeinbildung' "Wissenschaftsreife" zou opleve-ren in een systeem, die de algemeenvormendeonderwijsinrichtingen principieel scheidt van dewetenschappelijke, hooggespecialiseerde' Hochschu-le' (Von Hentig 1971 (a)). 2.3 Werkplaatsen \oor schoolwerkplannen De beide instellingen zijn niet alleen scholen, maarook werkplaatsen voor schoolwerkplannen. Debetrokken leraren doceren niet alleen, maar alswetenschappelijke medewerkers van een leerplan-

instituut, ontwikkelen en onderzoeken zij tegelijker-tijd. Op deze wijze vervullen zij niet alleen eenkliniek-functie voor schoolpedagogiek, didaktiek,leerplanontwikkeling en lerarenopleiding, maarvormen zij ook een onderzoeksinstrument voor ver-wante onderwijswetenschappen en gedragsweten-schappen. Door beide scholen wordt de kringloop vanwetenschap, pedagogische theorie, onderwijskunde,onderwijspraxis op een voor Duitsland ongekendewijze gesloten. Van nog grotere betekenis is, datbeide scholen een radicale innovatiefunctie ver-vullen. Deze twee schoolexperimenten zullen in-strumenten en materiaal, voorstellingen en erva-ringen opleveren, die het gangbare onderwijssysteempraktisch kritiseerbaar maken en geleidelijk ver-vangbaar (Von Hentig 1971 (a)). In september j.1. is in de scholen het werk metleerlingen daadwerkelijk gestart. Gegevens daar-over zijn nog niet bekend. Een volgend artikel zaldan ook pas nader kunnen ingaan op de praktischerealisering van nieuw onderwijs. 3. Enkele kanttekeningen 'Wenn man es in dieser Welt ??berhaupt noch f??rsinnvoll h?¤lt, Ziele zu verfolgen, und sich nicht

vonvornherein den historischen Bedingtheiten und denerdr??ckenden Systemzw?¤ngen ausliefert, dann muszman bei der Schule damit anfangen: Schule musz et-was mit der Auswahl, formulierung und Kritik vonZielen zu tun haben und nicht immer nur mit ihrergetreuen Erf??llung.' (Von Hentig 1974) 442



??? 3.1 Achtergronden van de Bielefeldse schoolexperimenten Afgaande op de hier gereleveerde publikatles uit deBielefeldse school v^t op te merken, dat het inDuitsland zinvol geacht wordt om radicale pogingente doen om nieuw onderwijs te ontwikkelen naast deGesamtschule-Versuchen, die reeds in 1968 van startgingen (Keim 1972). Het is blijkbaar noodzakelijkstructuurdoorbrekende experimenten pas na eengrondige, interdisciplinaire en systematische voor-bereiding te doen starten. Particuliere instanties ende overheid achten het blijkbaar wenselijk daarvoor'diepte-investeringen' te doen en op lange termijnte willen werken. 3.2 Bijna alle landen in West-Europa en met name Duits-land kennen de traditie van universitaire proefscho-len. De Bielefeldse proefscholen zijn dan ook nietongebruikelijk te noemen voor Duitsland. Doch datdeze academische bezigheid gedragen wordt dooreen universitaire gemeenschap in zijn totaliteit,dat de ontwikkeling en het onderzoek niet in aca-demische ongebondenheid plaats vinden en in eeninterdisciplinaire samenwerking tot stand komt, is????k voor Duitsland nieuw te noemen.

Nederland kent de traditie van universitaireproefscholen niet. Het komt mij voor dat de evolu-tie naar nieuw onderwijs in Nederland eveneensom radicale pogingen in universitair verband zalvragen. Dit niet alleen ter wille van een verant-woorde evolutie van het onderwijs, doch ook terreducering van de invloed die uitgaat van hetonderwijs, dat in vergaderzalen gemaakt wordt, hetz.g. 'conferentie-onderwijs'. Open - universitaireproefscholen zouden ook de ontwikkeling van eendiscipline onderwijskunde ten goede komen. Mo-gelijk besteedt het meermalen aangekondigdeOnderwijscontourenplan hieraan de nodige aan-dacht. 3.3De 'Gesamtschuleversuche' zijn in 1968 en latervan start gegaan, terwijl een geldige vormings-filosofie ontbrak. Uit de discussie die Von Hentige.a. voeren, blijkt ook overduidelijk dat, wil ge-samtschule-onderwijs leiden tot nieuw onderwijs,waaronder te verstaan 'in de moderne tijd passendonderwijs', dan is het een conditio sine qua non,vooraf de onderwijs?–eer)doelen te stellen, waaropzich dit onderwijs heeft te richten. Bovendien blijkenvooraf politieke uitspraken nodig te zijn omtrentdatgene wat

heden ten dage als wenselijk onderwijswordt gezien, waarop het onderwijs zich heeft terichten. Deze uitspraken vooraf zijn noodzakelijk,willen onderwijsexperimenten gegevens kunnenleveren om nadere beslissingen te nemen op welkewijze het onderwijsbestel zich heeft te ontwikkelen.Het is de vraag of we in Nederland reeds over eeneigentijdse vormingsfilosofie beschikken. Zijn erreeds duidelijke politieke uitspraken over wat wein het onderwijs willen ontwikkelen? Gaat zich inNederland het proces herhalen, om middenschool-experimenten te starten voordat een geldige vor-mingsfilosofie is geformuleerd? Kan de Nederlandseonderwijsontwikkeling zich veroorloven dat uni-versitaire instituten afstandelijk blijven bij de ont-wikkelingen en het onderzoek van wenselijk geachtonderwijs? , 3.4 Nadat door Von Hentig is gesteld dat de grond-categorie van de 'Laborschule' de ervaring is, ver-schijnt de publikatie: Schule als Erfahrungsraum?(Von Hentig 1973). Dit komt wat tegenstrijdig over.De vraag wordt er niet in gesteld hoe het mogelijk isuit te gaan van de eigen ervaring van de leerling.Het is immers niet

vanzelfsprekend, singuliere enmilieu-onderscheiden ervaringen van de kinderenop deze leeftijd z?? ter lering aan te bieden, dat zetot een veralgemenisering van de eigen ervaring bijde leerlingen leiden. Bovendien rijst de vraag waar-om de ene singuliere ervaring boven de andere terlering aan te bieden? Is het wel zo vi^enselijk dat elklid van de stamgroep, gezien de zeer verschillendelevenservaringen over en weer met de singuliereervaringen van allen geconfronteerd wordt? Het isdidaktisch gezien slechts zinvol te vertrekken vanuitde singuh'ere levenservaringen op basis van vooraf-gestelde 'veralgemeniserings'-kriteria. Deze kriteriaworden echter niet aangetroffen bij Von Hentig. 3.5 De functie van de eerste onderwijsfase luidt: 'Die Kinder an die neuen gemeinsamen undorganisierten Lemformen der Schule heranzuf??hren,ohne die bis dahin erworbenen eigenen und eigen-t??mlichen zu verstoren ...' (Von Hentig, 1971 (a)). Hoe moet dit begrepen worden? Veronderstellengroei en ontwikkeling niet de tussenkomst van eencreatieve verstoring in de vanzelfsprekendheden?Vormt zo'n verstoring niet 'motief' tot leren?

(Bras,1967). Leiden de vragen op basis van de twijfel niettot nieuwe open en bredere zekerheden? Wees 443



??? M. J. W. Stuart Friederich Copei daar al niet op in 1930? (Copei,1962). 3.6 Als model voor menselijk handelen in de modernewereld fungeert het wetenschappelijk handelen. Is het axioma waar Von Hentig c.s. van uitgaanjuist? 'Die Fertigkeiten, die man braucht, um dieWissenschaften zu bew?¤ltigen sind zu grossen Teilenmit denen identisch, die man braucht, um das Lebenzu bew?¤ltigen, in einer von den Wissenschaft be-stimmten Welt. Schwierig ist hinzunehmen ,dassdazu die bisherigen Formen, in denen Wissen-schaft gelernt wurde, nicht mehr zust?¤ndig ist.'(Von Hentig, 1971 (b)). Het is toe te geven dat wetenschappelijk handelenmodel kan staan voor een bepaald soort menselijkhandelen en wel het rationeel handelen. Juist is ookde stelling, dat het moderne leven meer beroep doetop een groter aantal rationele handelingen. Dochhet omgekeerde is niet waar. Het menselijk handelenin de moderne wereld is niet (louter) rationeel han-delen. Enerzijds is tot nu toe in het onderwijs aanhet verstandelijk opereren een exclusieve aandachtbesteed. Zelfs zo zeer dat dit in bepaalde school-typen uitliep op de

verwerving van vrijblijvendeinzichten. Anderzijds is in andere schooltypen aanhet praktisch handelen, soms ook nog te vroeg, tezeer een functie-gerichte aandacht besteed. In beideextreme ontwikkelingen wordt veronachtzaamddat voor menselijk handelen, met name in de moder-ne samenleving, even essentieel zijn de emotionali-teit en de moraliteit van het menswaardig handelen. Ook aan deze beide wezenlijke momenten vanmenselijk handelen, dient het nieuwe onderwijs metname in de eerste onderwij sfasen een grondigeaandacht te besteden. In deze eerste fase dient ditdes te meer het geval te zijn, omdat de aandachtvoor het speelse, het ludieke moment in de schoolkan leiden tot 'bevrijdend leren'. Alhoewel destellingname van Von Hentig niet valt onder watStrasser bestempelt met 'Didaktik ohne Platonis-mus' (Strasser 1964) is toch de opvatting van VonHentig niet vrij te pleiten van Platoonse smetten. 3.7 In Systemzwang is het denken over het onderwijs-systeem noch consequent noch volledig. Het leidtderhalve tot eenzijdigheid en onjuiste gevolgen. Von Hentig beklemtoont wel om het zwaartepuntvan

onderwijsverandering in de school te situerenen dan ook de veranderingsbekwaamheid van deschool zelf op te voeren. Scholen dienen in deze eenvoorbeeld te zijn van in 'Selbstbestimmung 'tehandelen (Von Hentig 1971 (b)). De uitgangspunten van zijn onderwijssysteem-denken omvat niet, dat de leerling een onderwijs-systeem doorloopt. Evenmin worden aanwijzingengevonden dat de 'doorloop' van de leerling onder-scheiden eisen stelt aan de opbouw van het onder-wijssysteem. De doorloop geschiedt in de twee grotefasen 'ontwikkeling' en 'afstemming'. De opbouwvan het systeem vereist dan ook minstens tweeonderscheiden inrichtingen. Ten behoeve van de fasenontwikkeling dient een'funderend' onderwijs en ten behoeve van de fasen-afstemming een 'voortbouwend' onderwijs inge-richt te worden (W.B.S. 1973). Daarbij is de inrich-ting van funderend onderwijs bedoeld om de leer-lingen tijd en middelen ter beschikking te stellenom een fundament aan te brengen aan zijn ont-wikkelingsgang. Niet alleen het onderscheid in devormen van het onderwijssysteem, doch ook dekoppeling ertussen dient gebaseerd te

zijn op de ont-wikkelingsgang van de leerling. Het funderend onderwijs kan zich bij zijn inrich-ting niet de wet laten voorschrijven door de aanslui-ting op het voortgezet onderwijs, het 'voortbou-wend' onderwijs. In aansluiting op het funderendonderwijs heeft het voortgezet onderwijs, daaropvoort te bouwen en niet daarop te anticiperen.Primair onderwijs dient niet 'lager', afhankelijk tezijn van voortgezet onderwijs, maar de basis, hetfundament ervan te vormen. Secundair, c.q. tertiaironderwijs, c.q. 'volgend' onderwijs heeft zich in testellen op het primaire, voorafgaande onderwijs,niet omgekeerd. Uit de publikaties van Von Hentig blijkt, dat hijdenkt en werkt vanuit Universit?¤t en Hochschulenaar het Oberstufenkolleg toe. Dit laatste is ookhet eerst geconcipieerd, daarna kwam de Labor-schule aan de beurt. Het Erg?¤nzungsunterricht vanhet Oberstufenkolleg krijgt dan ook een prescrip-tieve waarde voor de Laborschule. Dit wordt versterkt door de stellingname: 'DerUnterricht an der Laborschule ist in Unterrichts-bereiche gegliedert, die sich durch alle Jahrgangs-bl??che hindurchziehen und im allgemeinen Er-

g?¤nzungsunterricht des Oberstufenkollegs ihreEntsprechungen finden' (Von Hentig 1971 (b)). Het zichzelf blijven in de Laborschule dreigtdaarmee beperkt te blijven tot een 'rationele zelf-bepaling'. Dit gevaar van rationalisatie is zeer grootte noemen. De Bielefelder P?¤dagogiek beperkt zich(tot nu toe) tot de inrichting van ?Š?Šn Oberstufen- 444



??? Achtergronden van de Bielefeldse schoolexperimenten kolleg na de Laborschule. Dit Kolleg is slechts be-doeld voor hen die zich voorbereiden op weten-schappelijk verantwoord handelen. Het 'algemene'van dit schooltype staat nu model voor de Labor-schule. De Bielefelder plannen laten na een anderKolleg naast het Oberstufenkolleg in te richtenvoor hen, die zich voorbereiden op een beroeps-vervulling van niet-academisch niveau. Hierinwordt arbeid verricht waarbij in eerste instantieniet de hantering van wetenschappelijke gegevensaan de orde komt. Het 'Erg?¤nzungsstudium' van hetOberstufenkolleg krijgt zodoende een onevenredigerationaliserende invloed op het 'general' onderwijsin de Laborschule. 3.8 'Sachzwang' en eigentijdse problemen uit het pro-duktiebestel. Zoals hierboven reeds is gesteld, wordtniet alle arbeid verricht op academisch niveau, of ophet terrein van sociaal-dienstverlenende functies.In toenemende mate zullen in het produktieproceszulke ingewikkelde machines ingeschakeld worden,dat deze het persoonlijke begrip van de bedienaarste boven gaan. Bovendien zal veel

'eenvoudige'arbeid om economische redenen niet gemechani-seerd worden. In deze levenssector is dan ook sprakevan een 'Sachzwang'. Meer mensen zullen 'zinloos'werk gaan verrichten. Zinloos werk in de betekenisvan: 'voor hen niet ingewikkelde arbeid' ?Šn in debetekenis van 'arbeiden met machines die het per-soonlijke begrip te boven gaan.' Von Hentig c.s.gaan eraan voorbij om de meerderheid van dewerkers te leren leven met deze 'Sachzwang'.Evenmin besteden zij aandacht aan het leren levenmet het 'voorrecht' van werk, nu de plicht tot arbeidals eerste plicht dreigt te verdwijnen en de proces-gestuurde arbeidsprocessen de 'vrije tijd' doen toe-nemen. Bovenstaande kritische opmerkingen mogen ech-ter niet verhinderen om nader kennis te maken metde Bielefeldse schoolpedagogiek. 'Die Initiatoren sind Uberzeugt, dass das schwer-ste Problem, dem sich die P?¤dagogik in den n?¤ch-sten Jahrzehnten aus zu setzen haben wird, nicht inder Entwicklung neuen Techniken zur Erh??hung dersogenannten 'Lernefficienz' liegt, sondern in einersystematischen Aufhebung der Isolierung, in die

diehochrationalisierte Schule gegen??ber dem Lebengeraten ist. Es wird darum gehen, nicht nur dieSchulsituationen dem Leben anzugleichen, sondernauch die Lebenssituationen so zu ver?¤ndern, dasssie sich allm?¤hlich und willig dem Lernen ??ffnen.In andere Worten: die Ziele und Funktionen der Schule, nicht nur ihre Organisation, ihre Inhalteund Verfahren, m??ssen sich ?¤ndern (Von Hentig 1971 (b)).Tilburg, 21-2-'75. Geraadpleegde literatuur: Aarts, J. F. M. C. en Linden, C. J. A. M. v.d.: Een nieuw hoger onderwijs, Deventer, 1973.A.P.S.: Gesamtschule Conferentie 1973, Purmerend, z.j.Bloo, G., Huizen, F. van, Jong, G. de: Laat Doorgaan.Een discussienota over ge??ntegreerd voortgezet onder-wijs, Vereniging der Samenwerkende LandelijkePedagogische Centra, 1973.Brus, B.: Didaktiek naar menselijke maat. Een perspec-tief? Ped. Cahiers 2. 's-Hertogenbosch, 1967.Commissie VWO/HAVO/MAVO: De mammoetexperi-menten. Van v.h.m.o. en u.l.o. naar vwo, havo, mavo.Eindverslag. 'srGravenhage, 1974.Copei, Fr.: Der fruchtbare Moment im Bildungsprozess. Heidelberg, 19626.Deutscher Bildungsrat:

Strukturplan f??r das Bildungs-wesen. Stuttgart, 19713.Deutscher Bildungsrat: Lernziele der Gesamtschule.Gutachten und Studi??n der Bildungs Kommission. 12. Stuttgart, 19712.Dodde, N. L.: De Middenschool, Intermediair, 1971 (7) 47 e.V. Dodde, N.L.: Misverstanden rondom de Middenschool. Een antwoord, Ped. St., 1972 (49) 34 e.v.Feijen, J. A. P.: De Middenschool: waarom en hoe? Pedagogisch Forum, 1974 (8) 245 e.v.Van Gelder, L.: De Middenschool, 1326. Amsterdam, 1972.Van Gelder, L.: Doelstelling en inhoud der Midden-school, Vrije Opvoedkunst, 1970 (33) 25 e.v.Van Gelder, L. en Vos, J. F.: Misverstanden rondom de Middenschool, Ped. St., 1971 (48) 311 e.v.Van Gelder, L.: De Middenschool in zicht, Gesamtschule Conferentie 1973 A.P.S., Purmerend, 1973.Geerars, C. M.: Onderwijsvernieuwing, 's-Hertogenbosch 1971. Geerars, C. M.: Plaats en betekenis van de musischevakken in het v.o.. Weekblad voor Leraren, 1973698 e.V. Hentig, Hartmut von: Systemzwang und Selbstbestim-mung. ?œber die Bedingungen der Gesamtschule in derIndustriegesellschaft. Stuttgart, 19744.Hentig, Hartmut von,

e.a.: Das Bielefelder OberstufenKolleg. Sonderpublikation der Schriftenreihe derSchulprojekte Laborschule/Oberstufen-Kolleg, Heft1. Stuttgart, 1971 (a).Hentig, Hartmut von, e.a.: Die Bielefelder Laborschule.Sonderpublikation der Schriftenreihe der Schulpro-jekte Laborschule/Oberstufen Kolleg, Heft 2. Stutt-gart, 1971 (b).Hentig, Hartmut von: Schule als Erfahrungsraum?Sonderpublikation der Schriftenreihe der Schul-projekte Laborschule/Oberstufen Kolleg, Heft 3.Stuttgart, 1973. 445



??? M. J. W. Stuart Hentig, Hartmut von: Cuernavaca oder Alternativenzur Schule? Stuttgart, 1972^ Idenburg, Ph. J.: Hartmut von Hentig, Systemzwangund Selbstbestimmung, Stuttgart, 1968, Ped. St.,1969(46) 112 e.v Innovatie Commissie Middenschool: Eerste Advies in-zake het innovatieplan Middenschool, dd. 19-2-1974.'s-Gravenhage, 1974. Innovatie Commissie Middenschool: Mededelingen nr.1, Voorlichtingsdienst Min. van O. en W., nr. 3169, DenHaag, 1974. Keim, Wolfgang, (Hrsg): Gesamtschule. Bilanz ihrerPraxis. Hamburg, 1973. Kemenade, J. A. van: Memorie van Toelichting bij deRijksbegroting voor het dienstjaar 1974. 's-Gravenha-ge. Kemenade, J. A. van: Openingsrede, GesamtschuleConferentie 1973 A.P.S. Purmerend, 1973 (a). Kemenade, J. A. van (red.): Bijdragen uit de onderwijs-wetenschappen. Alphen aan de Rijn, 1973 (b). Kemenade, J. A. van: Naar een structuur voor een ont-wikkeling en vernieuwing van het primair en secundaironderwijs. Discussienota. 's-Gravenhage, 1974. Knoers, A. M. P.: Opleiding van leraren voor de Schoovan Morgen. Tilburg, 1971. Lieshout, W. C. M. van: Het

Nederlands onderwijsvan morgen en de Middenschool, Mededeling 53.Sectie T.0. K.P.C. 's-Hertogenbosch, 1970. Lieshout, W. C. M. van: De leraar in de Midden-school, Mededeling 54. Sectie T.O. K.P.C. 's-Herto-genbosch, 1970. N.G.L.: Middenschool informatie. Uitgave van hetNederlands Genootschap van Leraren. Dordrecht, z.j.(1974). N.V.V.: Onderwijsbeleid in een veranderde maatschappij.1969. Persbericht O. en W.: Minister Van Kemenade lostStartschot Voorbereiding experimenten Middenschool.nr. 3213, dd. 12 september 1974, 's-Gravenhage. P.v.d.A./PPR/D'66: Keerpunt '72. Rapport: Plan voor een experiment ge??ntegreerd voort-gezet onderwijs. Kath. Bureau voor onderwijs enopvoeding. Enschede, z.j. (juni 1974). Ris, B. G.: Plaats en functie van het huidige lager tech-nisch onderwijs in nieuwe onderwijsstructuren. K.P.C.'s-Hertogenbosch, z.j. (1971). Rolff, H. G.: De ambivalentie van de Gesamtschule,Gesamtschule Conferentie A.P.S. Purmerend, z.j.(1973). Rolfif, H. G., u.a. Strategisches Lernen in der Gesamt-schule. Gesellschaftliche Perspektiven der Schulre-form. Hamburg, 1974. Santema, M.: Een

bijdrage aan de middenschooldis-cussie 1.2.3., Intermediair, 1975 (11) 9 e.V. Stichting Wetenschappelijk Onderzoek Vakcentrales:J. Varkevisser, De Jonge Tiener en zijn School. Utrecht,1972. Strasser, St.: Didaktik ohne Piatonismus. Nachdenk-liches zu Hillebrands 'Psychologie des Lernens undLehrens', Zeitschrift f??r P?¤dagogik, 1964 (10) 538-564. Uitleg: Start van Middenschool experimenten. Vijf jaarMammoetwet. Uitleg, 1973, 22. e.v. Uitleg: (Speciaal nummer) Installatie Innovatie Com-missie Basisschool en Middenschool dd. 20-12-1973,1974 (nr. 358). Veen, C. van en Schelfhout, C.: Nota over het onderwijs-beleid (zitting 1972-12000). Bijlage IV van de Memorievan Toelichting bij de Rijksbegroting voor het dienstjaar1973, 's-Gravenhage. Velema, E.: Herstructurering van het NederlandseOnderwijs, Ped. St., 1971 (48) 141 e.v. Veringa, G. en Grosheide, J.H.: Democratisering vanhet onderwijs Discussienota, 's-Gravenhage, Hande-lingen zitting Tweede Kamer 1968-1969 10176. Wiardi Beekman Stichting: Uitgangspunten voor onder-wijsbeleid Deventer, 1973. Wielenga, G.: De middenschool als probleem,

Inkom,Maandblad voor het Christelijk voortgezet onderwijs,1975, 11-21. Bijlage: Hentig, H. von: Erziehung zum Frieden, Merkur, 1967(21) 816-833. -,-: M??glichkeiten eines neuen Projekts, Konzepte f??reine neue Schule, Berlin, Niewied, 1967,135-145. -,-: ?œber die aesthetische Erziehung im politischenZeitalter, P?¤dagogischen Analysen und Reflexionen,Berlin, Weinheim, 1967, 275-308. -,-: ?œber die aesthetische Erziehung im politischenZeitalter, P?¤dagogische Arbeitsbl?¤tter, 1967 (19),185-200. -,-: Universit?¤t und H??here Schule. Bielefeld, Bertels-mann, 1967. -,-: Die grosse Beschichtigung, Merkur, 1968 (22),385^00. -,-: Schule ohne Abschlusz - Universit?¤t ohne Anfang,Merkur, 1968 (22), 999-1008. -,-: Unbehagen an einer Tagung, Neue Sammlung, 1968 (8) 159-164. -,-: Allgemeine Lernziele der Gesamtschule, Lernzieleder Gesamtschule. Stuttgart, 1969, 13-43. -,-: Freizeit als Befreiungszeit, Merkur, 1969 (23),605-622. -,-: Freizeit als Befreiungszeit, Merkur, 1969 (23),713-729. -,-: Nachdenken und Nachdenken, Neue Sammlung, 1969 (9) ,487-492. ?–ffentliche Meinung, ??ffentliche Erregung, ??ffent-liche

Neugier. P?¤dagogische ?œberlegungen zu einerpolitischen Fiktion G??ttingen, 1969. -,-: Die Sache der Demokratie, Neue Sammlung, 1969(9), 101-130. -,-: Spielraum und Ernstfall. Stuttgart, 1969. -,-: Studieren als politischer Vorgang, Reform als Alter-native, K??ln, Opladen, 1969. -,-: Systemzwang und Selbstbestimmung. Stuttgart,19692. -,-: Universit?¤t und H??here Schule. Bielefeld, 1969?. 446



??? Achtergronden van de Bielefeldse schoolexperimenten Curriculum-Reform als Gegenstand der Schule,Wirtschaft und Wissenschaft, 1970 (18), 23-28.-Lemen Frei zu leben, Die Zeit, 1970 (25), 36.Erbliche Umwelt oder Begabung zwischen Wissen-schaft und Politik, Neue Sammlung, 1971 (11), 51-71. Lernziele im aesthetischer Bereich, Kunst und Unter-richt, 1971 (12). Die Schule des Neides, Gesamtschule, 1971 (3),7-14. Cuernavaca oder: Alternativen zur Schule. Stuttgart, 1972. Magier oder Magister? Stuttgart, 1972.Der Traum vom Freizeitparadies, Deutsche Zeitung,Christ und Welt, 1973 9. Die Wiederherstellung der Politik. Cuernavacarevisted. Stuttgart, 1973. Spielraum und Ernstfall. Gesammelte Aufs?¤tze zueiner P?¤dagogik der Selbstbestimmung. Stuttgart,19732. II. Hentig, Hartmut von, et al.: Das Bielefelder OberstufenKolleg. Begr??ndung, Funktionsplan und Rahmen-Fl?¤chenprogramm. 5onderpublikation der Schul-Projekte Laborschule /Oberstufen-Kolleg, Heft 1.Stuttgart, 1971.Hentig, Hartmut von, et al.: Die Bielefelder Laborschule.Allgemeiner Funktionsplan und Rahmen-Fl?¤chen-programm.

Sonderpublikation der Schriftenreihe derSchulprojekte Laborschule/Oberstufen Kolleg, Heft 2,Stuttgart, 1971.Hentig, Hartmut von, et al.: Schule als Erfahrungsraum?Eine ?œbung im Konkretisieren einer p?¤dagogischen Idee.Sonderpublikation der Schriftenreihe der Schul-projekte Laborschule/Oberstufen Kolleg, Heft 3.Stuttgart, 1973. III. Schriftenreihe der Schulprojekte Laborschule/Oberstu-fen Kolleg. Herausgegeben von den Aufbau Kommis-sionen der Universit?¤t Bielefeld. Heft 1. Rieger/Bolzenhardt/Liebenberg, Sprache-Biblio-thek Naturwissenschart. Stuttgart, 1973.Heft 2. Wild/Harder/Georg, Technik-LinguistikLiteraturwissenschaft, Medizin. Stuttgart, 1973. 3. B??hning/Schulert/Wunschel, GeschichtePolitik - Sozial??konomie Jura. Stuttgart, 1973. undund Heft Heft 4. Harder/Calliess/Hae-ler/Funke: Eingangsstufe -Wahrnehmen und Gestalten-K??rpererziehung (Labor-schule). Stuttgart, 1974. Heft 5. Below/Krieger/Sch??ren: Aesthetische Erziehung-Schulmusik. Fremdsprache und Kultur (Oberstufe).Stuttgart, 1974). Heft 6. Heidenreich/Knopff/Schulze: Social Studies(Laborschule). Stuttgart, 1974. Heft 7.

B??ttner/Spilges/S??nnichsen, Unterrichts-tech-nologie-Evaluation-Didaktik f??r Block II (Labor-schule). Stuttgart, 1974. Heft 8. Nykrin, Rahmencurriculum Musikerziehung(Laborschule). Stuttgart, 1974. Heft 9. Harder, Wolfgang: Drei Jahre Curriculum Werkst?¤tte. Stuttgart, 1974. Curriculum vitae; M. J. W. Stuart (geb. 1934) Na een opleiding tot onderwijzer (1955) en hoofdakteA -f- B (1957) werkzaam in l.o. en technisch onderwijsin Hilversum, Bergen op Zoom en Nijmegen tot 1961.Na studie getuigschrift Sociale pedagogiek en MO-Aakte pedagogiek aan het Hoogveldinstituut, was hijwerkzaam in het kweekschoolonderwijs te Tilburg ente Arnhem tot 1965. Inmiddels werd de studie pedagogiekvoortgezet aan de R.K. Universiteit te Nijmegen (can-didaats 1962) en afgesloten met doctoraal examenschoolpedagogiek in 1965. Daarna was hij tot 1970 ver-bonden als wet. hoofdmedewerker in de functie vanhoofd afdeling onderwijskunde. Was tevens o.a. docentmiddelbare akte pedagogiek MO-A + B aan de R.K.Leergangen te Tilburg tot 1971; bestuurslid K.P.C.,lid van de commissies Colbo, Colov, Colo. Na van

1969-1971 algemeen directeur v/h Ned.Genootschap tot opleiding van leraren beroepsonder-wijs en tot 1973 directeur Nieuwe lerarenopleiding,Mollerinstituut, te Tilburg geweest te zijn, is hij sindsdecember 1973 lid van de Innovatie Commissie Midden-school. Er werden artikelen gepubliceerd in Vernieuwing vanOpvoeding en Onderwijs, Jeugd in School en Wereld,Bernardus, Tijdschrift voor Opvoedkunde en Didactica. Adres: Burg. Jansenstraat 16, Tilburg. 447



??? SamenvattingHet V.S.O. in Belgi?? Het V.S.O. is een nieuwe onderwijsvorm, bestemdvoor 12- tot 18-jarigen, gekenmerkt door een onge-differentieerd aanvangsjaar, door een indeling in3 graden, door een specifieke combinatie van basis- enkeuzevakken, door eigen lessenroosters, eigen vor-mingsinhoud, eigen observatie- en evaluatietechnie-ken, en door eigen pedagogisch comfort. Het artikel gaat in op de wijze van invoering en oprealiseringsaspecten van het V.S.O. gedurende deperiode vanaf 1970/1971. Meer bepaald wordt deV.S.O.-structuur voorgesteld in zijn wettelijke enorganisatorische grondslag. Vervolgens komt de uit-bouw van de hervorming in de 2 grote onderwijsnettenter sprake. Het artikel besluit met een enigszinsoptimistische beoordeling, maar er wordt ook gewezenop enkele te vervullen voorwaarden wil het aangang-zijnde project alle kans van slagen krijgen. In een grote groep Belgische scholen voor voortge-zet onderwijs, d.i. onderwijs na het basisonderwijs,voor 12- tot 18-jarigen, is het Vernieuwd SecundairOnderwijs (V.S.O.) een groeiende realiteit. Onderhavig artikel belicht het V.S.O., en

meerbepaald het V.S.O. in het Nederlandstalig lands-gedeelte, in zijn ontstaan en uitbouw. Tevens wordteen aanzet tot onderwijsevaluatie geformuleerdi. 448 1. Structuur en organisatie van het V.S.O.1.1. Wetgeving De verschillende deelhervormingen en experimen-ten, die vooral na de 2de Wereldoorlog de evolutievan het Belgisch secundair onderwijs hebben geken-merkt, vonden een fundamentele bekroning in dewet van 19-7-1971 (B.S. 28-8-71). Deze kaderwetbetreffende de algemene structuur en organisatievan het secundair onderwijs geeft de onderwijsver- nieuwing een legitieme basis en bekrachtiging. De belangrijkste bepalingen van de wet van 19-7- 1971 zijn: 1. Tot het secundair onderwijs met volledig leerplanbehoren het algemeen secundair onderwijs, hettechnisch secundair onderwijs, het beroepssecun-dair onderwijs en het kunstsecundair onderwijs. 2. Het zesjarig secundair onderwijs bestaat uit3 graden van 2 jaren. Na de 2de graad en na de3de graad kan een vervolmakings- en/of specia-lisatiejaar worden opgericht. Ook kan na de3de graad een op het hoger onderwijs voorberei-dend jaar worden

toegevoegd. 3. Het 1ste jaar of de eerste 2 jaren zijn gemeen-schappelijk voor de 4 onderwijsvormen, behalvevoor bepaalde opname- en aanpassingsvormenen met voorbehoud voor bepaalde cursussen enwerkzaamheden eigen aan het beroepssecundaironderwijs. 4. Afzonderlijk kan georganiseerd worden: de1ste graad; de 1ste en 2de graad; de 2de en 3degraad. 5. Koninklijke besluiten zullen uitvoeringsbeschik-kingen uitvaardigen i.v.m. de duur van de stu-di??n, de bekrachtiging ervan, toelatings- enovergangsvoorwaarden, lessenrooster en leer-plannen. In functie hiervan worden leerplan- enexamencommissies, advies-, documentatie- ennavorsingsorganen opgericht. 6. Een paritair samengestelde overleg- en verbete-ringscommissie volgt het invoeren van hetV.S.O. in de beide onderwij snetten. 7. Een aantal leden van het bestuurs- en onderwij-zend personeel kunnen vrijgesteld worden om deinvoering en de uitbouw van het V.S.O. te volgenen te stimuleren. 8. Inzake structuren en algemene onderwijsregelingvallen de toepassingsmodaliteiten van de wetonder de bij de wet voorziene confrontatie (wetvan

29-5-1959, art. 5). 9. De wet treedt in werking per 1-9-1969. Het Vernieuwd Secundair Onderwijs in Belgi?? G. van Horebeek, Afdeling Didactiek en Psychopedagogiek, Departement Opvoedkunde, Leuven pedagogische studi??n 1975 (52) 448-462



??? Het Vernieuwd Secundair Onderwijs in JBelgi?? Commentaar De niet-Belgische lezer zij er, gemakshalve, opgewezen dat in Belgi?? het onderwijs ingerichtwordt door het rijk, de provincies of de gemeen-ten (deze scholen heten offici??le scholen) of doorparticulieren (deze scholen heten vrije scholen).Op het niveau van het secundair onderwijs be-staan bijna uitsluitend rijkssecundaire (dus offi-ci??le) en katholieke (vrije) secundaire scholen. Devrije onderwijssector wordt, onder voorwaarden,door de staat gesubsidieerd en heet daarom ookwel: vrij gesubsidieerd onderwijs. Het offici??le enhet vrije onderwijsnet zijn voor het realiseren vanhun opvoedingsdoelstellingen vrij inzake peda-gogische methoden en inzake lessenrooster, mitsinachtneming van het wettelijk bepaald mini-mumleerplan en minimum lessenrooster. Hetschoolpact van 20-11-1958 regelt a.h.w. de con-currenti??le spanningen tussen de ondenvijsnetten(wetten van 29-5-1959 en 11-7-1973). Elke alge-mene regeling moet het voorwerp uitmaken vanoverleg tussen de verschillende netten: daarwordt ad 8 naar verwezen. In elk geval behoortde

definitieve en veralgemeende invoering vanhet V.S.O. in het ganse land tot bedoeld wettelijkbepaald overleg. In zich bevat de wet van 19-7-1971 ernstige kansen voor een geco??rdineerdeuitwerking van ?Š?Šn secundair onderwijs in allenetten. 2. Uit de titel en de inhoud van de wet blijkt dat zezelf niet spreekt van 'V.S.O.', maar zonder meerhandelt over het secundair onderwijs. Toch is hetregel dat men het steeds heeft over het V.S.O.als het secundair onderwijs dat bedoeld wordtdoor de wet van 19-7-1971. Ter onderscheidingnoemt men het andere secundair onderwijs:traditioneel secundair onderwijs (TR.S.O.).De wettekst zegt niets over de aard van de 3 gra-den, noch over de lerarenbevoegdheid terzake.In de omgangstaal en ook in de toelichtendecommentaar bij de wet heet de 1ste graad obser-vatiegraad, de 2de graad ori??ntatiegraad, de 3degraad determinatiegraad. Ad 3: hiermede is de idee van comprehensiefonderwijs alvast voor de eerste graad, in de wetopgenomen. Ad 5: wettelijk is voorzien dat een reeks ko-ninklijke besluiten en ministeri??le omzendbrievendiverse aspecten nader dienen te regelen. In

ditverband moet worden geconstateerd dat tot opheden nog maar weinig definitieve stukken wer-den uitgevaardigd. Het V.S.O. bevindt zich in-derdaad in een experimentele fase, en vanuitadministratief standpunt in een onzekere fase.Nieuwe beleidsinitiatieven, gemakkelijk gebon-den aan een wisselende kabinetssamenstelling,kunnen dan ook ten allen tijde de onderwijsreali-teit doorkruisen^.6. Ad 9: men zal opmerken dat zodoende de wetvan 19-7-1971 retroactief een eerder begonnenvernieuwing regelt (in feite is het V.S.O. inWalloni?? begonnen op 1-9-1969!). 1.2. Structuurbeeld^ De wettelijke beschikkingen krijgen een eersteconcrete neerslag in de onderwijsstructuur. Figuren1 en 2 stellen de V.S.O.-structuur voor in het rijks-onderwijs resp. vrij katholiek onderwijs. Provincialeen gemeentelijke secundaire scholen nemen veelalde structuur van het rijks-V.S.O. aan. Algemene structuur'^ Het V.S.O. omvat alle onderwijsvormen met volle-dig leerplan (dagonderwijs) die bij het lager onder-wijs aansluiten. Uitzondering vormt het buiten-gewoon onderwijs. In zijn geheel bestaat de aangeboden vorming uiteen

gemeenschappelijk studiepakket (gemeenschap-pelijke vorming, g.v.) en een optioneel pakket. Hetaandeel van het optioneel vormingspakket neemttoe per graad, dat van de g.v. neemt af. Het beroeps-onderwijs (V.B.S.O.) begint vanaf het 2de jaar vande 1ste graad; de gelijkstelling met de overige se-cundair-onderwijsvormen heeft men niet kunnenrealiseren. Er wordt onderscheid gemaakt tussen door-stromings- en finaliteitsonderwijs. Doorstroming isbedoeld voor leerlingen die zich op verdere studievoorbereiden. Finaliteit (een typisch Belgicismenaar het Franse 'finalit?Š') is in principe opgevat alsvoltooide, eindigende vorming na de 2de graad (kor-te finaliteit) of na de 3de graad (lange finaliteit). De eerste graad Alle leerlingen volgen het 1ste gemeenschappelijkjaar. Het rijksonderwijs kent ?Š?Šn enkel gemeen-schappelijk programma van 34 lestijden, zonderLatijn, en waarin 4 uur technische activiteiten. Inhet vrij onderwijs kan de leerling kiezen t.o.v. doorde school aangeboden activiteiten (2 uur). De g.v.van 31 lestijden omvat de proefactiviteiten (6 uur).Ze worden door elke leerling gevolgd om concrete 449



??? G. van Horebeek DOORSTROMING â– S k O III FINALITEIT V. B. S. O. NOG UIT TE WERKEN------------------ NOG UIT TE WERKEN gv fo bo co 9 6 21 2 gv fo bo co 9 6 21 2 3fo 3co fo bo 2co 3x6 3x2 6 19 2x2 flv 9 NOG UIT TE WERKEN 3fo 3co fo bo 2co 3x6 3x2 6 19 2x2 gv g gv bo 9 29 2fo fQ+ bo 11 of 12 15 , gv. 21 2fo 11 of 12 fo+ bo15 gv fo + bo21 15 gv 21 2- 1- ov 9 of 11gv 25 gv 34 gv10 bv26 gv bv 10 26 gv14 2 beroepen-velden 22 -AJ B6 gv 21 + 7 gv bo 10 26 m L it<IU< UJ^ M CQ O 1 i A6 L 1.0.. 1.0. bo = bijzondere optie bv ' = beroepsvorming ov = optionele vorming fo = fundamentele optie lo = lager onderwijs AJ -aanpassingsjaar gv = gemeenschappelijke vorming co = complementaire optie VBSO = Vernieuwd Beroeps Secondair Onderwijs Fig.1. Structuur van het V.S.0. in het rijksonderwijs. 15:- j Â?facultatief 450



??? Het Vernieuwd Secundair Onderwijs in JBelgi?? KORTE FINALITEIT BEROEPSONDERWIJS I I i-o|i|I- co SS. LANGE FINALITEIT DOORSTROMING O Â?1 gv ov 10 28 gv ov 10 28 gv ov 9 24 of 29 gv ov g 24 of 29 gv fo 7 tot 1220 of 22 co O tot 6 gv fo co 20of22 7totl2 Otote gv fo 19 of 22 12 co 2 of 5 gv fo 19 of 22 12 co 2 of 5 gv co 10 26 gv co 10 26 gv fo co BV- gv bv co 26 5 2 18 16 2 I I I flV 31 gv31 ca2 ca2 AJ T T AJ = Aanpassingsjaar co BV Â?= Beroepsvoorbereidend jaar gvS >= Specialisatiejaar fo Lo. = complementaire optie' gemeenschappelijke vorming= fundamentele optie= complementaire activiteit 1.0. j = facultief "J = facultief voor wie nadien naar het Ie of 2e jaar van deeerste graad wenst te gaan maar niet voor wie zich reedsop 12 jaar naar het beroepsonderwijs ori??nteert. Fig. 2. Structuur van het V.S.O. in het katholiek onderwijs. 451



??? G. van Horebeek ervaringen te laten opdoen op het domein van La-tijn, technologie en artistieke vormgeving. Naast het 1ste OBS-jaar kan een aanpassingsjaar(AJ) worden ingericht. Het AJ is bestemd voor leer-lingen die niet voldoen aan de voorwaarden omrechtstreeks tot het 1ste OBS-jaar toegelaten teworden of die, op advies van het Psycho-Medisch-Sociaal-centrum, meer nut zouden halen uit eenremedi??rend opgevatte aanpassingsklas. Buiten hetwegwerken van tekorten zal men in het AJ nagaanof de leerlingen nadien met kans op slagen kunnenovergaan naar het 1ste OBS-jaar dan wel dat ze zichbeter naar het beroepsvoorbereidend jaar zullenrichten. Het rijksonderwijs voorziet daarom binnenhet AJ een groep A en een groep B. Het vrij onder-wijs kent deze subgroepering niet: het wil met een-zelfde vakkenaanbod de dubbele doelstelling (voor-alsnog voorbereiding op secundair onderwijs viaremediering, of voorbereiden op beroepsonderwijs)realiseren^ Tussen het AJ en het 1ste OBS-jaar zijn binnenhet schooljaar overgangen mogelijk. Ook in het tweede jaar blijft de vorming

hoofdzake-lijk gemeenschappelijk. Het rijksonderwijs voorziet6 opties of richtingen (klassieke - moderne -metaal/elektriciteit - hout/bouw - kleding - per-sonenzorg/algemene voeding) van 9 of 11 uur, naasteen g.v. van 25 uur. Deze opties moeten de leer-lingen de kans bieden kennis te maken met de laterte kiezen studierichting. De keuze van de optie in de1ste graad is evenwel nog niet bindend m.b.t. devervolgstudie. Het vrij onderwijs begint op zijnbeurt het vormingsprogramma te differenti??renbij middel van 4 fundamentele opties (f.o.) en 6complementaire opties (c.o.). De leerling kiest 1 f.o.uit: klassieke talen, mens- en natuurwetenschappen,technologie, kunst (5 uur). In de eerste graad doet de leerling zijn intrede inhet secundair onderwijs: er moet dus gelet wordenop dit ingroeiproces. Men wil, met de leerling, zijnleercapaciteiten grondig kennen: er wordt daaromveel werk gemaakt van de observatie. Pas naar heteinde van de graad wil men gefundeerde studiead-viezen uitspreken. Om het gemeenschappelijk karakter van dezeobservatiegraad te laten uitkomen, ziet men, althansin het

rijksonderwijs, autonome middenscholenontstaan. Op die wijze wenst men alle leerlingen vloten bevooroordeeld, d.w.z. zonder onderscheid temaken tussen algemeen vormend en technischonderwijs, te ori??nteren. De difiFerentiatie is nogniet onomkeerbaar. De tweede graad De differentiatie neemt toe. De keuze aangaandedoorstroming of finaliteit komt erbij. In de doorstroming heeft het rijksonderwijs 21 uurg.v. in beide jaren. Het optioneel gedeelte wordtsamengesteld ofwel door 2 f.o.'s ofwel door 1 f.o.met 1 bijzondere optie te combineren. Zeven sterk-theoretische richtingen (11 of 12 uur) worden voor-zien, naast 12 technisch-theoretische richtingen(15 uur). Het vrij onderwijs stelt in de doorstromingminstens 12 f.o.'s ter beschikking, studiegehelenvan meer dan 1 vak. Enkele van die f.o.'s zijn speci-fiek afgestemd op het meisjesonderwijs. De f.o.'sworden gekoppeld aan c.o.'s. In de f.o. klassieketalen komt een gesloten programma voor (geenc.o.). De g.v. beslaat 20 of 22 lestijden. In het rijksonderwijs is de lessenrooster voor het1ste jaar finaliteit identiek aan die van het 1stejaar doorstroming.

Die van het 2de jaar finaliteitomvat 10 uur g.v. en 26 uur bijzondere opties.In de 16 richtingen (1ste jaar) resp. 17 (2de jaar)neemt de praktijk reeds een grote plaats in. In hetvrij onderwijs zijn er slechts 5 richtingen. Een brug-jaar met inhaalprogramma is voorzien tussen dekorte finaliteit (2de graad) en de 3e graad. De tweede graad is gekenmerkt door een sterkereinhoudsgerichtheid, men spreekt er reeds van rich-tingsvakken. De eerste ori??nterende keuze wordtgetoetst. Het onderscheid tussen algemeen vormend-,technisch- en kunstonderwijs tekent zich af. Noch-tans is het de bedoeling de studi??n vrij polyvalentte houden zodat de studiekeuze niet helemaal defi-nitief is. De observatie wordt voortgezet. Hetgraadkarakter wordt gaaf gehouden: elke graadvormt een afgerond geheel, en principieel verandertde leerling dus binnen de graad niet van optie. Een verschil tussen rijks- en vrij ondervdjs valt op.De diversiteit van studierichtingen is in het rijks-onderwijs aanzienlijk groter dan in het vrij onderwijs.De inhoud van de studi??n is in het rijksonderwijsvrij gevarieerd en open, terwijl het optioneel

gedeeltein het vrij onderwijs meer en herkenbaar aansluitbij de huidige richtingen van het traditioneel secun-dair onderwijs. In de finaliteitsopvatting van het vrijonderwijs komt een grote soberheid naar voren. De derde graad Hier moet gekozen worden t.o.v. specifieke vakken-combinaties, rechtstreeks in voorbereiding op hogeronderwijs (doorstroming) of in voorbereiding op 452



??? Het Vernieuwd Secundair Onderwijs in JBelgi?? een intrede in het maatschappelijk leven (langefinaliteit). Dit kenmerk van definitief kiezen voor2 jaar heeft ertoe geleid de graad als determinatie-Sraad te bestempelen. In de doorstroming blijft de g.v. beperkt tot 9 uur.Het lessenrooster voor het rijksonderwijs heeftdezelfde structuurkenmerken als van de 2de graad.Er zijn 10 f.o.'s (van elk 6 uur), 32 bijzondere opties(19 uur); en minstens 23 harmoniserende of ver-diepende c.o.'s (2 uur). Het studieprogramma be-staat uit de combinatie van 3 f.o.'s en 3 c.o.'s,of uit die van bepaalde f.o.'s met een bijzondereoptie en 2 c.o.'s naar keuze. Niet alle theoretischmogelijke combinaties zijn toegelaten, wel deze diebetekenis hebben in het licht van een verantwoordvormingspatroon. In het vrij onderwijs is hetpakket g.v. in principe 22 uur, hoewel de inhoud ende duur van een reeks vakken ervan kan verschillen.Er zijn nu al 16 richtingen (of f.o.'s). De 28 zuiverec.o.'s bestrijken gemiddeld elk 4 uur. Voor de finaliteit voorziet het rijksonderwijs decombinatie van de g.v. (9 uur) met 1 f.o. (6 uur), eenbijzondere optie (21 uur) en 1 c.o. (2

uur). Het vrij onderwijs beschikt over 10 uur g.v., enverder over 16 f.o.'s (of richtingen) van 24 uur en16 c.o.'s van elk 4 uur. Twee verschilpunten vallen op. Het rijksonderwijsbiedt potentieel een groot aantal alternatieven aan(hoewel beperkt wordt naar de zinvolheid van hetstudiepakket toe), het vrij onderwijs veel minder.Het vrij onderwijs heeft een groter pakket g.v. ge-programmeerd dan het rijksonderwijs. In het vrijonderwijs zijn de doorstromingsrichtingen dan ookvergelijkbaar met de traditionele afdelingen van hetmiddelbaar onderwij's en de finaliteitsrichtingen metdie van het huidige technisch onderwijs. In het rijks-onderwijs daarentegen worden de technische optieszowel in de finaliteit als in de doorstroming inge-richt. Het sterkere accent dat in het rijksonderwijsgelegd wordt op de doorstroming komt ook totuiting in de 2de graad: pas in het 2de OR-jaar wordtonderscheiden tussen doorstroming (g.v. 21 uur)en finaliteit (10 uur), zodat na het 1ste OR-jaar nogeen overgang mogelijk is van doorstroming naarfinaliteit en omgekeerd. In het vrij onderwijs isdeze overgang nagenoeg niet mogelijk: daar ver- LATIJNSE

AFDELINGEN of OUDEHUMANIORA MODERN-WETENSCHAPPELIJKEAFDELINGENMODERNE HUMANIORA TOEGEPASTMIDDELBAARONDERWIJS LATIJN-GRIEKS LATIJN- LATIJN-WiSKUNDE WETENSCHAPP. MENS-WET. WETENSCHAPPELIJKEA B ECONOMISCHE 1Â° (Retorica) 1Â? 1Â° // 3Â° \\ 1Â° 1Â° 1" 20(Po??sis) 20 20 20 20 20 20 3 3Â° 30 / 10 30 30 30 40 40 / 4Â° 40 ! 1 40 3Â? 30 30 i-Â?- 50 20 20 handelsafd. 6Â° 1" 10 MODERNE|MIDDELB. FAMILIALE AFD 5Â? 5Â° 6Â? // alleen voor het vrij onderwijs Fig. 3. Structuur van het middelbaar onderwijs (TR.S.O.). 453



??? G. van Horebeek schilt de gemeenschappelijke vorming reeds vanafhet 1ste OR-jaar (doorstroming 20 of 22 uur,finaliteit 12 uur). Het V.B.S.O. Het beroepsonderwijs werd niet van meet af aaningeschakeld in het V.S.O., hoewel de wet dieintegratie uitdrukkelijk erkent. Men moet dit mancohoe dan ook betreuren. Vanaf het tweede jaar van de 1ste graad gaat deberoepsschool haar eigen weg. Het 1ste OBS-jaaris immers voor alle leerlingen gelijk. Parallel aanhet 1ste OBS-jaar bestaat het AJ. Vele leerlingenblijken nog niet rijp om direct het secundair onder-wijs te volgen. In feite gaan de meeste leerlingen vanhet AJ naar het eerste jaar van het beroepsonderwijs(beroepsvoorbereidend jaar); men kan er ook recht-streeks naar toe via het lager onderwijs^i. Het beroepsvoorbereidend jaar bevat in het rijks-onderwijs een pakket g.v. van 14 uur en een combi-natie van 2 uit 7 beroepenvelden. Het vrij onderwijsheeft 18 uur g.v., 16 uur beroepsvoorbereidendevorming (2 beroepenvelden uit 11 mogelijke beroe-penvelden, elk 8 uur - of 16 uur polyvalente tech-nieken) en 2 uur c.o. De 2de graad van het

V.B.S.O. voorziet meerspecifieke vormen van beroepsonderwijs. Het rijks-onderwijs programmeert 10 uur g.v. en 26 uur be-roepsgerichte vorming (15 richtingen). Het vrijonderwijs neemt in zijn lessenrooster eveneens 10uur g.v. op, maar onderscheidt dan in 20 uur f.o.(15 richtingen) en 6 uur c.o., elk doorgaans van2 uur (23 mogelijkheden) Vergelijking V.S.0. - TR.S.O. Figuren 3 en 4 geven in grote lijnen de structuurvan het traditioneel middelbaar en technisch onder-wijs weer. Gewoonlijk worden deze schema's vanlinks naar rechts gelezen en meteen volgt men daar-bij de bestaande afnemende waardering wat 'peil,niveau, sterkte' van de onderwijsvormen betreft.Ook de voorstelling van het V.S.O. bevat in zichnog wel restanten van zulke links-naar-rechts-appreciatie. 1.3 Organisatie " De voorziene onderwijsstructuur moet vanzelf-sprekend een vulling krijgen en gaan functioneren. Voor het inhoudelijk aspect dienen de lessen-roosters, met de vakkenaanduiding en de uurver-deling ervan, en de vakinhouden bekeken. Het isonmogelijk in het kader van dit artikel tot dergelijkeverkenning over te

gaan. Algemeen kan opgemerktworden dat de meeste lessenroosters een dosissoepelheid en dilFerentiatiemogelijkheid bevatten,zo o.m. voor inhaal- en verdiepingsactiviteiten.Verder zijn overgangen binnen en naar de diversestudierichtingen ingebouwd. De nieuwe structuren zetten de bestaande of adhoe leerplancommissies aan het werk: de leerplan-constructie geschiedt in grote mate onder de drukvan het tijdig klaarkomen met de editie per nieuwV.S.O.-jaar dat in aantocht is. De functionering onderstelt een administratieveen pedagogische infrastructuur. Zo moet de admini-stratie leerlingennormen bepalen, de leraarsbevoegd-heden aanduiden, de lessenroosters, leerplannenen de sancties van de studi??n goedkeuren. Het peda-gogisch begeleidingswerk dient erover te waken datde beoogde onderwijsdoelstellingen optimaal wor-den gerealiseerd. Dit alles impliceert voorzieningen op landelijk,regionaal en plaatselijk vlak. 1.4 Achtergrond Een duiding van de ingevoerde onderwijshervor-ming kan niet ontbreken. De toelichting bij deV.S.O.-wet en talrijke teksten voor en na de invoe-ring van het

V.S.O. verantwoorden waarom hetsecundair onderwijs aan een vernieuwing toe is.Uit het geheel van velerlei beschouwingen kan metenige moeite een globale intentieverklaring afgeleidworden. Het V.S.O. wil in het secundair onderwijs vereen-voudiging, co??rdinatie en eenvormigheid inzakestructuur tot stand brengen. Het beoogt een door-gedreven democratisering van het onderwijs doorhet geleidelijk opnemen in eenzelfde school ofscholencomplex van leerlingen van verschillendesociale stand. Door de mogelijkheid van een betereaanvankelijke ori??ntering en van een systematischeobservatie van de leerlingen moet een nieuwonderwijskader de weg openen naar inhoudelijkeen methodologische verbeteringen. -Er wordt ookgestreefd naar een brede gemeenschappelijke basis-vorming waardoor het aanpassingsvermogen vande jonge mens vergroot wordt, de keuzerijpheidbevorderd en de studiekeuze uitgesteld. De ruimstmogelijke ontplooiingskansen moeten voor alle 454



??? Het Vernieuwd Secundair Onderwijs in Belgi?? â€?' i facultatief jaar L---1 Fig. 4. Structuur van het secundair technisch onderwijs (TR.S.O.). leerlingen voorhanden zijn. fors en uitdagend hervormingsproject, en dat roept bij behoudsgezinden dan ook weer de reflex op vanDoelstellingen als deze, hoe algemeen nog gefor- verzet en wantrouwig afwachten. Nu reeds moetmuleerd, bevatten veelal verwerkte kritiek op het gesteld worden dat het niet opgaat onderwijsvormenhuidige onderwijs. Als uitgangspunten voor een die stoelen op een verschillend concept toch onder-verandering krijgen ze snel het stempel van een ling te willen vergelijken. Schematisch kunnen de volgende principes en middelen samengebracht worden: principes middelen ruime en langdurige algemene vorming verzekeren enuitgestelde differentiatie realiseren gemeenschappelijk aanvangsjaarcombinatie van g.v. en keuzevakken externe democratisering verwezenlijken (voor iedereengelijke vormingskansen aanbieden) ontcategorialisering = comprehensivering (vervangingvan interscolaire differentiate op macro- en mesoniveau) de jonge mens

centraal stellen - positief ori??nteren (i.p.v. negatief selecteren) - systematisch observeren - remedi??ren, individualiseren - onthaal- en begeleidingsmethodiek, de klasseraad-besprekingen, adviezen, soepele overgangen, niveau-cursussen, leerlinggerichte pakketten en aanpakken,bevorderen van keuzerijpheid en zelfbeslissing 455



??? G. van Horebeek principes middelen een integrale persoonlijkheidsvorming nastreven dosering van alle vormingscomponenten in de aange-boden gekozen vormingspatronenvakkenco??rdinatie, syntheseactiviteiten van de school een gemeenschap maken en ze in hetleven integreren betrokkenheid van alle participanten (leerlingen, leer-krachten, ouders, leiding, begeleiders) inbouwen,democratische omgangsvormen toepassen didactische vernieuwing doorvoeren reflectie op doelen, middelen en inhouden keuze van adequate strategie??n voor zowel produkt- als voor procesresultaten 2 Uitbouw van het V.S.O. Na een schets van het structurele aspect volgtthans een beknopte toestandsbeschrijving. Ook nuzal het de lezer opvallen dat op allerlei punten aaneen verschil tussen het rijks- en het vrij katholiekV.S.O. niet voorbijgegaan kan worden. 2.1 Het V.S.O^jnlcijfers - Aantal scholen in het Nederlandstalig gebied die per schooljaar de V.S.O.-structuur aannemen. rijk provincie gemeente vrij -> hiervankatholiek totaal 1970/71 23 2 3 7 6 35 1971/72 103 2 30 28 28 163 1972/73 138 3 39 42 40 222

1973/74 177 3 49 53 48 282 1974/75 177 3 49 60 52 289 nog niet V.S.O. 116 28 52 914 Uit dit overzicht blijkt dat op 1-9-1970 het V.S.O.van start ging in 23 rijks-, 2 provinciale, 3 gemeen-telijke en 7 vrije scholen. In 1974/1975 organiseren 177 rijksscholen wel,116 nog niet het V.S.O. Het vrij onderwijs staat met60 V.S.O.-scholen tegenover 914 TR.S.O.-scholen(in het getal 914 zijn 196 autonome beroepsscholenbegrepen). Er is V.S.O. in 3 steden en 7 gemeenten. Thanswordt nagenoeg 60 % van het rijksonderwijs be-streken. In het vrij onderwijs beslaat het^V.S.O.tussen 5 ?¤ 10 % van het secundair onderwijs. Met ingang van 1 september 1975 wordt de ver-nieuwing uitgebreid tot alle rijksscholen van hetNederlandstalig stelsel (verzadiging van 100 %). In het vrij onderwijs zal de uitbreiding over kortetijd (d.w.z. in de experimentele fase tot minstens1977(78) ten hoogste tot 15 % oplopen. Uit de chronologie van de invoering blijkt verderdat de eerste generatie leerlingen met een volledig6-jarig V.S.O. achter de rug pas in juli 1976 zalgeregistreerd worden. - Aantal leerlingen in het Nederlandstalig

V.S.O.Precieze en recente cijfers ontbreken. Voor het gehele V.S.O.-contingent zijn slechts degetallen beschikbaar voor 1972/1973 en 1973/1974. Voor 1974/75 moet approximatief gerekend wordenmet minstens 65.000 V.S.O.-leerlingen. 456



??? Het Vernieuwd Secundair Onderwijs in JBelgi?? Aantal V.S.O.-leerlingen hiervankatholiek totaal rijk gemeente vrij provincie 1972/731973/74 6.51910.760 29.25446.1731 4.0666.155 6.86511.277 1.0191.381 17.30427.350 2.2 Het V.S.O. in het rijksonderwijs Vanaf 1970/1971 werd het V.S.O. er systematischprogressief ingevoerd met een jaarlijkse uitbreidingVan het aantal scholen. De minister beslist over dieuitbreiding. Hij, zijn administratie en de rijksinspec-tie delen aan de betrokken scholen de nodige richt-lijnen ter uitvoering mede. Het beleid terzake issterk centralistisch opgevat. De structuur van het rijks-V.S.O. (figuur 1)Weerspiegelt de visie omtrent gemeenschappelijkeen optionele vorming. Het onderscheid tussendoorstroming (studierichtingen die uitmonden inhoger onderwijs) en finaliteit (studierichtingen dieeen eindpunt vinden na de 2de resp. 3de graad)Wordt in nagenoeg alle technische studierichtingendoorgevoerd. De invoering betekent voor een aantal rijks-scholen herstructurering of fusie. Vanaf 1971/1972 werd het V.B.S.0. ingevoerd.Het wordt gezien als een onontkoombare aanvullingVan het

V.S.O., bestemd voor die leerlingen die, omwelke reden ook, in het V.S.O. hun gading nietkunnen vinden en van wie men uit ervaring weetdat zij meestal zo vlug mogelijk in het beroepslevenwillen binnentreden. De periode van eigenlijkeberoepsopleiding (in de 2de graad) is wel vrij kort,roaar een bijkomend jaar is mogelijk. De begeleiding is toevertrouwd aan het her-organiseerd inspectiecorps: de inspecteurs-generaal,de inspecteurs-co??rdinatoren en de inspecteurs-begeleiders, bijgestaan door deels vrijgesteldeleerkrachten-co??rdinatoren. De infrastructuur be-strijkt een Centraal Pedagogisch Bureau, 5 Regiona-le Pedagogische Bureaus en 12 Onderwijszones. Totde begeleidingsopdracht worden gerekend: degeplande en de gelegenheidsinformatie vanuit decentrale organen, de regionale en de kernbegelei-ding, de vakbegeleiding toegespitst op beroepsver-volmaking van de leerkrachten, en probleemstudie. De verantwoordelijken van het rijksonderwijsuiten zich kritisch-genuanceerd over het V.S.O. in zijn aanvangsfase. Overigens kwamen pas inapril 1975 de eerste offici??le beoordelingen naar bui-ten. Voor een

deel zijn ze afkomstig van een admini-stratief en een inspectiecorps die zelf op de vernieu-wdng nog moe'ten inspelen, en gevoelens van nog-nietgewenning of vrees ontbreken in of tussen de regelsniet. In een voorlopige evaluatie van het rijks-V.S.O.wordt vooraf gewezen op de bemoeilijkende om-standigheden waarin de operatie van de grond moestkomen. Er was rond 1969 en 1970 geen voorzieningom de publieke opinie over de nieuwe inrichtingvoor te lichten: de behoefte aan dringende her-vormingen was zo goed als sluimerend. De leer-krachten waren nauwelijks voorbereid. Het ont-brak aan aangepaste scholenarchitectuur, uitrusting,leermiddelen, leerplannen en vooral aan financie-ringsmiddelen. Een grote omzichtigheid wordtdaarom aan de dag gelegd. De positieve bevindingen kunnen als volgt gere-sumeerd worden. Door de opheffing van het onder-scheid tussen middelbaar en technisch onderwijswordt de gemeenschappelijke basisvorming ver-ruimd. De studiekeuze wordt uitgesteld tot na heteinde van de 1ste graad (behalve voor leerlingenvan het V.B.S.O.). De leerlingen worden juister engrondiger

geobserveerd, en de omgangsvormen opschool zijn democratischer geworden. Er wordtovergegaan tot een herdenken van de leerinhoudenen nieuwe vakken en activiteiten worden ingevoerd.Met het hanteren van de steeds aanpasbare leer-plannen, met het aflijnen van de doelstellingen enhet gebruiken van diverse methoden staat men wel-iswaar nog maar aan het begin, maar er wordt ge-constateerd dat definitief tot een betekenisvolleonderwijsvernieuwing is doorgestoten. De leerlingin het V.S.O. wordt permanent en vollediger danvoorheen ge??valueerd (klasseraad, P.M.S.-contac-ten). De leerlingen blijken gevoelig gelukkig engemotiveerd. De leerkrachten worden tot een syste-matische zelfvervolmaking aangespoord. De ouderszijn dichter bij het secundair onderwijs gekomen. 457 1  Het cijfer 46.173 moet verhoogd worden met 2.208 leerlingen van het V.B.S.O.: het typeert de ministeri??le ver-slaggeving dat de V.B.S.O.-leerlingen niet ge??ntegreerd in de V.S.O.-telling worden opgenomen.



??? G. van Horebeek Het inrichten van een aparte 1ste graad in zelf-standige middenscholen wordt bijzonder waardevolbevonden. Er is enige vooruitgang in de vormingvan scholengemeenschappen. Men formuleert anderzijds negatieve ervaringen.De verscheidenheid en versnippering inzake se-cundair onderwijs en ook inzake het V.S.0. wordtbetreurd. Het ontbreken van de nodige uitvoeringsbeslui-ten heeft de netten ertoe genoopt eigenmachtiginitiatieven te nemen. (Deze kritiek raakt recht-streeks de onderwijsoverheid op het hoogsteniveau!) Een ontvolking van de technische onder-wijsrichtingen is op komst: de technische school(maar ook het middelbaar onderwijs!) verdwijnt uitde 1ste graad als aparte school, en een onrijpeopvatting bij leerlingen, ouders, leerkrachten enadviseurs omtrent doorstroming en finaliteit werkteen evenwichtig spreiden van de leerlingen over ?¤llestudierichtingen niet in de hand. Er schort wat aande finaliteitsrichtingen. Vervolgens ziet men datdoor het aanbod van een groot aantal opties valseverwachtingen gewekt worden: niet alle scholenkunnen ?¨lk individueel

gewenst studiepakket reali-seren. Ook wordt vastgesteld dat didactische ver-nieuwingsaspecten lang niet altijd ideaal aan huntrekken komen; daarvoor voelen de leerkrachtenhet V.S.0. te zeer als van boven opgedrongen, zezijn niet voldoende geleidelijk ingegroeid (dit euvelgeldt vooral de universitair opgeleide leerkrachten).Men voorziet de grootste weerstand tegen de peda-gogische vernieuwing precies daarom (bij de leer-krachten) in de 3de graad. Het ministeri??le rapport over het rijks-V.S.O.somt zelf een waslijst van dringend op te lossenproblemen op. Het betreft problemen van admini-stratieve, onderwijsplanologische, materi??le en bud-gettaire, psychologische en agogische orde. De eind-conclusie van de tussentijdse evaluatiepoging isrelatief optimistisch. Hoewel het vrij vroeg is omzich van het huidige V.S.O. een rustig en sereenbeeld te vormen, wordt gesteld dat het secundaironderwijs voorgoed de weg van de vernieuwing isingeslagen. Principieel wil niemand die met hetV.S.O. startte, nog werkelijk terug. Veel hangt af van de geest waarin en de middelenwaarmee het V.S.O. verder

inhoud en gestalte wordtgegeven. De centrale overheid zal wel beseffen datde hand ook in eigen boezem dient gestoken teworden en dat zij voor een belangrijk deel mee demiddelenvoorziening beheerst. Het minste wat vanhaar verwacht kan worden is continu??teit en eenbeginselvaste houding, zodat aanvaarde uitgangs-punten voor een grondige onderwijshervorminginderdaad omgezet kunnen worden in een effi-ci??nte realisatieÂŽ). Aantal scholen klassen leerkrachten leerlingen 1970/71 6 25 96 582 1971/72 28 151 532 3.297 1972/73 40 301 906 6.519 1973/74 48 486 1.470 10.760 1974/75 52 677 1.960 15.042 2.3 Het V.S.O. in het vrij katholiek onderwijs De berichtgeving over de ontplooiing van hetkatholiek V.S.O. is continu, open en gemakkelijkbeschikbaar. Regelmatig verschijnen in Forum, hetorgaan van het Nationaal Secretariaat van hetKatholiek Onderwijs, flash-berichten over de standvan zaken, er worden allerlei mededelingen enwerkdocumenten verspreid, er verscheen een om-standig 'Eerste tussentijds V.S.O.-rapport'' (maart1973) en een 2de rapport is in de maak, en in

maart1975 publiceerde het N.S.K.O. een gecondenseerdrapport t.b.v. de minister van Nationale Opvoe-dingÂŽ). Uit de getallen blijkt dat de omvang van het V.S.O.beperkt is. De verwachte uitbreiding sinds 1973/1974 is niet doorgegaan. Een verklaring voor diestagnatie moet gevonden worden in het, vooraladministratief, onzeker klimaat rond het V.S.O.Toch is de huidige experimenteergroep voldoenderepresentatief, als men let op de grootte en de liggingvan de scholen en op de verhouding tussen hetaantal meisjes en jongens (in het vrij onderwijs is erzo goed als geen co-instructie). Meteen is vermeld dat het vrij onderwijs deV.S.O.-invoering opvat als een pedagogisch experi-ment. Met opzet wordt de groep participanten over-zichtelijk gehouden. Een aantal voorwaarden'beschermt' de toetreding tot de V.S.O.-groep. Zomoet er voldaan worden aan regionale planificatie-en rationalisatievoorwaarden. De kandidaat-V.S.0.-school moet bereid zijn een groep te vormen met?Š?Šn of meer plaatselijke scholen. Ze moet een mini- 458



??? Het Vernieuwd Secundair Onderwijs in JBelgi?? mum aantal afdelingen van het middelbaar of tech-nisch onderwijs omvatten. Ener moet een intensiefproces van informatie en besluitvorming onder deinrichtende macht, de directie, het lerarencorps, ende oudervereniging plaatsvinden. De school zelfbrengt m.a.w. naast administratieve verplichtingen,het initiatief en de rijpheid op om over te gaan tothet V.S.0. Het overkoepelend orgaan (N.S.K.O.,de Verbonden) registreert en accepteert eventueeldie bereidheid. Eenmaal tot het V.S.0. toegetreden,bieden het N.S.K.O. en de respectieve Verbondenalle beschikbare hulp. Inzake vormgeving kiest het vrij onderwijs krach-tens zijn vrijheid m.b.t. methoden en lessenroosters,voor een eigen uitbouw, volgens eigen inzichten,doelstellingen, structuur en organisatie. Deze prin-cipi??le autonomie staat nochtans gemeenschappelijkpverleg met andere netten op landelijk niveau nietin de weg. Maar zolang het bij de wet voorzieneoverleg uitblijft, moet het vrij onderwijs wel eeneigen strategie ontwerpen. Reeds vanaf 1968 onderzoekt de werkgroep 'Doel-stellingen van het secundair

onderwijs' van hetPedagogisch Bureau de mogelijkheid van gemeen-schappelijke doelen in het middelbaar en technischonderwijs. Haar basisdocument 'Opdrachten vooreen eigentijds secundair onderwijs' (1970) opteertresoluut voor een gecomprehensiveerde benadering.Het dient als leidraad voor het ontwerpen van deV.S.O.-lessenroosters. De werkgroep bekommertzich inmiddels over het invoeren en het bijsturenvan het V.S.O. De meeste experimentele \akleerplannen zijnopgesteld volgens het schema: beschrijving van debeginsituatie, de vakdoelstellingen, de leerstof-afbakening, didactische en methodische voorschrif-ten, evaluatie-aanwijzingen, en literatuur voor'eerkrachten en leerlingen. Daarmee werd een eersteflinke stap gezet in de richting van een uniformeleerplanconstructie. De leerplannen worden bo-vendien door de leerplancommissies en de betrok-'^sn leerkrachten-gebruikers op hun haalbaarheid deugdelijkheid getoetst. De ervaring met de structuur en de lessenroostersis tot hiertoe overwegend positief. Wel lijken groteScholen bevoordeeld: zij kunnen immers ruime ori-^nteringskansen aanbieden

aan een voldoende groteSToep leerlingen. Kleine scholen worden meer totafspraken met andere scholen gedwongen, en zulkoverleg verloopt niet altijd even vlot. Autonomeberoepsscholen vinden om administratieve redenenmomenteel zelfs helemaal geen inschakeling in hetV.S.O. Inhouden en methoden blijken aanzienlijk ver-nieuwd. Typische voorbeelden in dit verband vor-men de technologische vorming voor iedereen in de1ste graad de complementaire activiteiten en deproefactiviteiten in het 1ste OBS-jaar, de niveau-aanpak voor klassieke talen, de polyvalente vor-ming in de beroepsstudierichtingen. Er wordt alge??xperimenteerd met kern- en uitbreidingsleer-plannen. De didactische uitwerking wordt voor deV.S.O.-leerkrachten in belangrijke mate gestimu-leerd door intra- en interscolaire samenwerking.Taakverzwaring is inherent aan de vernieuwing, entaak-vermoeidheid laat zich voelen. Begeleiding enopleiding van leerkrachten vragen in dit opzichtbelangrijke tegemoetkomingen, ernstiger dan watop dit ogenblik kan geboden worden. Het begeleidingswerk dat vooral gericht is op deleerkrachten, gebeurt door

de Verbonden van hetN.S.K.O., door leden van de leerplancommissiesen regionale vakverantwoordelijken, door de vak-inspectie en schooldirectie, door P.M.S.-medewer-kers, door sommige opleidingsinstituten en doorenkele didactische centra. Maar het meest typische fenomeen bij de bege-leiding is de inschakeling van V.S.O.-co??rdinato-ren. Het co??rdinatorenteam (1 vrijgestelde, enkeledeels vrijgestelden) werkt nationaal, regionaal enplaatselijk; het stimuleert, inspireert, registreerten helpt mede de vernieuwingsprincipes realiserenin de van school tot school wisselende situaties. Na 5 jaar V.S.O.-ervaring blijven voor het vrijonderwijs een enorm aantal knelpunten en onzeker-heden gesteld. Ontelbare malen werd bij het betrok-ken ministerie aangedrongen op precieze en duide-lijke beslissingen. Op pedagogisch en organisatorisch vlak moet eenantwoord komen op de onloochenbare behoefteaan meer en gekwalificeerde begeleidingsvoorzie-ningen, aan een systematische beroepsvervol-making en een hernieuwde lerarenopleiding, aanmeer actiemogelijkheden voor de P.M.S.-centra,een oplossing voor het

probleem van de gewensteautonome middenschool en dat van de bestaandeautonome beroepsschool, het probleem van hetbrugjaar tussen korte en lange finaliteit. ... Admi-nistratieve onveiligheden situeren zich op het ma-croniveau (geen of te weinig contact), op het vlakvan subsidi??ringsnormen, van splitsingsnormen(om klassen of groepen te kunnen vormen), op hetvlak van goedkeuring van structuren en lessenroos- 459



??? G. van Horebeek ters (zo wachten tot hiertoe meer dan 130 voorge-legde leerplannen op offici??le goedkeuring); op hetvlak van lerarenbevoegdheid. Heel wat administratieve factoren betekenen voorkandidaat-V.S.O.-scholen een re??le hinder om nuspontaan tot het V.S.O. toe te treden. Het vrijonderwijs moet met grondige spijt vaststellen datop het hoogste beleidsniveau blijkbaar de nodigegoodwill ontbreekt: contact en overleg wordt ver-meden, toezeggingen blijven uit, en vele hervor-mingsaspecten werden helemaal niet of te laat ofonvoldoende coherent gereglementeerd. Ondanks deze negatieve ervaringen die duidelijkniet rechtstreeks toe te schrijven zijn aan het vrijV.S.O., blijft het katholiek onderwijs overtuigd vande noodzaak van een fundamentele onderwijsher-vorming. Het spreekt zijn vertrouwen uit in zijnV.S.O.-experiment, mits het bewaren van zijnexperimenteel karakter. Het vrij onderwijs is der-halve tegen overhaaste veralgemening: het blijftrekenen op vrijwillige kandidatuurstellingen. 3. Enkele eindbeschouwingen Men stelt zich vanzelfsprekend n.a.v. het lezenvan de voorgaande

schets en bij het elders opdoenvan informatie over het V.S.O. in Belgi?? terechtvragen. Op vele van die vragen kunnen nu (nog)geen antwoorden worden gegeven, op andere slechtsparti??le antwoorden. De hoofdvraag die blijft is wel:lukt of faalt de hervorming? Een antwoord daarophangt af van de beoogde doelstellingen en de aange-wende middelen. 3.1 Vanuit innovatie-oogpunt bekeken Als hervormingsproject startte het V.S.O. vrijabrupt. Men kan wijzen op het ontbreken van essen-ti??le startcondities: kostenberekeningen werdennoch worden beraamd, er was geen onderzoek ofaanpak van de mentaliteit t.o.v. vernieuwing, zelfsontbrak in het allereerste begin een volledig over-zicht van de 6-jarige V.S.O.-structuur! Het rijks-onderwijs legde a.h.w. het V.S.O. van bovenuitop. De weerstand tegen deze wijze van centraal,directief beslissen is merkbaar in stille vormen vansabotage of vermoeidheid. Het vrij onderwijs koosvoor een in omvang beperkte experimentele aanpak.Daardoor is de overzichtelijkheid en de controleer-baarheid, maar ook de remedi??ring gediend. Ander-zijds betekent dit

ernstige problemen wanneer aanveralgemening moet gedacht worden. De kleinevrijwilligers-pioniersgroep brengt wel veel activiteit. moed en inzet op, maar zal hetzelfde verwachtworden bij het ruim verplicht maken van het V.S.O.als niet nu reeds de energie voor de vernieuwingsystematisch gemobiliseerd wordt? Over beide startstrategie??n kan niet afdoendegeoordeeld worden. Toch blijkt dat de participa-tieve strategie van het vrij onderwijs, voor de ex-perimenteergroep althans rechtstreeks, meer waar-borgen in zich bevat voor omzichtigheid, duurzaam-heid en trouw dan de eerder uitvoerende strategievan het rijksonderwijs. Vastgesteld moet worden dat van bij het beginzo goed als geen voorzorgen werden genomen omhet innovatieproces te evalueren. De wetenschappe-lijke instellingen werden en worden niet systema-tisch bij het V.S.O. betrokken. Men mag zich eroververheugen dat de universiteit te Leuven zich uiteigen beweging aan het V.S.O. is gaan interesserenen een serieus evaluatieonderzoek opzetÂŽ). En ookelders zullen enkele wetenschappers zich wel buigenover deelaspecten.

Maar nogmaals, een doordachtinschakelen van begeleidings- en onderzoeksorga-nen op hoog wetenschappelijk niveau is tot vandaagachterwege gebleven. Het geheel van het V.S.O. als innovatie vertoontdus de kenmerken van een actieve, door pragmatismegetekende schoolhervorming, die zich voltrekttegelijk met het handhaven van traditionele struc-turen, inhouden en werkwijzen, die zich volgensverschillende groeilijnen voltrekt, op de achtergrondvan een onderwijsadministratie die zich onwennigzoniet onwillig opstelt, die zich stilaan poogt doorte zetten met mensen die zelf, als leerkracht, school-leider, inspectielid, begeleider, vader of moeder,...de ervaring hebben van e?¨n vrij statische onderwijs-realiteit. Allerlei onderwijsinterne en onderwijsexternefactoren komen de hernieuwing in meer of minderemate belasten of belemmeren. In Belgi?? is het on-derwijs helaas nog te veel onderhevig aan het spelvan cultuur-ideologische en partijpolitieke stro-mingen. Voor sommigen betekent onderwijs macht.Specifiek Belgisch is het probleem van de cultureleautonomie: in hoeverre kan een Franstalig

V.S.O.zich verschillend ontwikkelen van een Nederlands-talig V.S.O.? Vooral de Nederlandse lezer zal zich bovendienafvragen wat de maatschappelijke betpkenis van hetV.S.O. is? Dient (en in welke mate) het V.S.O.ook de maatschappijvernieuwing? Of wordt alleenpersoonlijkheidsvorming van de leerlingen nage-streefd, zonder enige visie op de beoogde samen-levingsvorm waarin die leerlingen als volwassenenzullen gaan leven? 460



??? Het Vernieuwd Secundair Onderwijs in JBelgi?? Op regionaal en pJaatselijk vlak spelen gevestigdeen overscJiatte zelfbelangen nog vaak parten bij deopbouvi' van open, ge??ngageerd onderwijs. 3-2 Lukt of faalt het V.S.O.-experiment? 'Experiment kan hier alleen betekenen: doelstel-"ngen steeds duidelijker formuleren, hypothetische"liddelen daarvoor uitdenken en tewerkstellen enw effecten daarvan vergelijken met de verwach-'^ingen die in de doelstellingen werden uitgesproken,oin op deze wijze telkens de procedure te verbete-ren'9). Met de term experiment wordt hier bedoeld eenscholenexperiment als ervaringsexperiment waarbijgetracht wordt in het experimenteerproject een ge-lundeerd en nauwkeurig omschreven plan te reali-seren en het aan de praktijk gaan toetsen. Het ligtâ€?^et in de bedoeling na een dergelijk experimentnaar het 'oude' terug te keren. Wel moet de ervaringdienen om de concrete vormgeving bij te sturenZodat die nog beter kan beantwoorden aan de^oropgestelde doelstellingen. Deze zijn verworven.Hoogstens kan ernaar gestreefd worden ze scherperte formuleren.'") Na5jaarV.S .O.

is zeker de tijd aangebroken omQa te gaan of er een afstand is en hoe groot tussenopzet en realisatie. Het mag tot geruststelling leidenoat alvast in het vrij onderwijs een ernstige en veel-^jdige interne evaluatie aan de gang is. En men mag??open dat ook het rijksonderwijs in die zin denkt enhandelt. Dan kunnen in een nabije toekomst hope-lijk de diverse ervaringen samengelegd worden voorÂŽeu constructieve revisie waar nodig en voor eendefinitieve consolidering waar mogelijk.. Buitenstaanders (soms ook tegenstanders) zullenZich hoeden voor het eisen van een comparatieveÂŽ}^uatie. Daarvoor zijn de premissen van het^Â?â– â€?S.O. en het V.S.O., ook in hun context be-schouwd, te veel van elkaar verschillend. Een voorzichtige en optimistische blik in detoekomst rekent erop dat de V.S.O.-afgestudeerdenover zoveel jaren goed zullen presteren in voort-gezet studieverband en/of in het beroepsleven.*oor de V.S.O.-structuren kan men geredelijk^annemen dat het merendeel van de 1ste graadoehouden zal blijven, naar vorm en naar (deels nogte Wijzigen) inhoud. Als de aanvangsjaren van hetSecundair

onderwijs dan nagenoeg 'vastliggen', danIS tussen 1970 en 1980 vruchtbaar werk geleverd.Het moet dan mogelijk zijn in een volgend tien-J^renplan vooral de 2de graad als innovatiedomeinte bewerken, al wil hiermede niet gezegd zijn dat devernieuwing zich momenteel beperkt tot de 1stegraad. Toch heeft men de indruk dat tot hiertoevooral de aanvangsjaren van het V.S.O. systema-tisch van de vernieuwing geprofiteerd hebben. Lange tijd kunnen de twee modaliteiten van se-cundair onderwijs, TR.S.O. en V.S.O., niet naastelkaar bestaan. Eenmaal moet de knoop doorge-hakt worden. Nu al wordt vastgesteld dat hetTR.S.O. onrechtstreeks veel overneemt, binnen degeldende ongewijzigde structuren dan, van V.S.O.-principes en -praktijken. De V.S.O.-leerling onder-vindt geen typische moeilijkheden. Die liggen vooralbij de mensen die het V.S.O. uitvoeren, en in hetklimaat waarin gewerkt wordt. Blijven de admini-stratieve en andere knelpunten nog geruime tijd dezuivere onderwijskundige innovatie frustreren, dankomen de uitgangspunten van het V.S.O. in hetge-drang. En dan bestaat het gevaar dat hoogstensnaar

de vorm gewijzigd werd: dit gevaar lijkt mo-menteel het grootst voor het rijksonderwijs. Maar als gerekend kan worden op een verant-woord onderwijsbeleid, dat verder reikt dan wispel-turige regeringstermijnen, als kan gerekend wordenop een dienstbare onderwijsadministratie, dan be-tekent het V.S.O. voor het Belgisch secundair onder-wijs inderdaad een positief winstpunt in de evolutie. Noten en literatuur 1. Het meest offici??le en compacte overzicht vindt menop dit moment in: Vernieuwd Secundair Onderwijs.Verslag ingediend door de heer H. de Croo, ministervan Nationale Opvoeding, voor de Cultuurraadvan de Nederlandse cultuurgemeenschap op 25maart 1975. Doe. 115 (1974-1975), nr. 1, 122 pp. 2. Zo verschijnt per 20-5-1975 gans onverwacht eenministeri??le omzendbrief (S.O. Z 75-1) waarinherinnerd wordt aan de basisprincipes van de ver-nieuwing, maar waarin ook nieuwe beschikkingenvoor de observatiegraad worden uitgevaardigd.Enkele daarvan werden in de schets van de V.S.O.-structuur opgenomen; andere hebben vooral eenweerslag op de lessenroosters van de observatie-graad. Het Belgisch

Staatsblad van 6-9-1975 publi-ceert het belangrijke Koninklijk Besluit van 31 juli1975 over de organisatie van het secundair onder-wijs. Hierin worden voortaan twee typen van se-cundair onderwijs onderscheiden: type I is hetV.S.O.; type II is het TR.S.O. Verder bevat dit K.B.preciseringen omtrent de structuur, de toelatings- enovergangsvoorwaarden, de sanctie van de studi??n inde beide onderwijstypen. Buiten de ingevoerde overeenstemming inzake deschooladministratieve reglementering van de beidetypen van secundair onderwijs, moet gewezen wor-den op het feit dat een aantal eigenheden en ver- 461



??? G. van Horebeek worvenheden van het V.S.O. meteen van krachtzijn in het TR.S.O. 3. Naast het eerder vermelde verslag over het V.S.O.bieden de volgende uitgaven eveneens een interes-sant overzicht: - Christiaens, X., School- en klasorganisatie vanhet secundair onderwijs. Antwerpen, 19743,vooral pp. 52-70. - Standaard Encyclopedie voor Opvoeding en On-derwijs, deel I. Antwerpen-Hoorn, 1974. Ziehet trefwoord: V.S.O., pp. 186-191. 4. Voor het rijksonderwijs kan als meest recent gelden:Het V.S.O., praktische informatie. Brussel (Minis-terie van Nationale Opvoeding en NederlandseCultuur), 1973, 93 pp. - Het N.S.K.O. publiceerteinde juni 1975 een bewerkte complete uitgave vande V.S.O.-lessenroosters voor het vrij onderwijs. 5. De 'Idee??n over onderwijsvernieuwing" van dehuidige onderwijsminister H. de Croo (1975) vor-men een mooi voorbeeld van goed bedoelde, maarde continu??teit verstorende beleidsinitiatieven. 6. Eerste tussentijds V.S.O.-rapport. Brussel, Pedago-gisch Bureau van het N.S.K.O., 1973, 159 pp.Nova et Vetera (uitgave van het N.V.K.M.O.-N.V.K.N.O., Brussel)

wijdt in september 1975 zijndubbelnummer integraal aan een analyse van hetV.S.O. in het vrij onderwijs (LUI, 1975-1976, 1-2). 7. Al ontbreken ook hier niet de nodige stellingnamen.Zie voor een pleidooi voor een volwaardige inte-gratie van de techniek als vormingscomponent:Jacobs, J. e.a.. Van dualisme naar integratie.Leuven, Acco, 1975, 112 pp. 8. Dit onderzoek berust bij het Universitair Studie-bureau van de Katholieke Universiteit te Leuven.Het is opgevat als een longitudiale studie met eendubbel aspect: het overzicht van het pedagogisch-psychologisch potentieel van de V.S.O.-leerlingen;en een rendementsevaluatie (bereiken de leerlingende nagestreefde vormingsdoelstellingen?). Het feite-lijk onderzoek start vanaf het schooljaar 1975-1976.Het wil op basis van het ge??nventariseerde leerlin-genprofiel concluderen inzake de overgangsproble-matiek van het V.S.O. naar het universitair onder-wijs. 9. De Keyser, C. C., V.S.O.-situering en evaluatie.In: Brandpuntcahier nr. 1, 1975 (2), 5. 10. Eerste tussentijds V.S.O.-rapport, p. 93. 11. Het AJ heet voortaan leerjaar B. Het gewoon ge-

meenschappelijk 1ste OBS-jaar heet leerjaar A. Curriculum vitae G. K. J. van Horebeek (geb. 1936); opleiding totonderwijzer (1955); licentiaat Opvoedkundige Weten-schappen, Leuven; docent Pedagogisch Hoger Onder-wijs, Antwerpen tot 1970; inspecteur OpvoedkundigeWetenschappen in het P.H.O.; nationaal V.S.O.-co??rdinator voor het N.S.K.O. (1970-1974); lid van destrategiecommissie en van de verantwoordingsgroepvoor het V.L.O. Momenteel assistent K.U.L., afdelingDidactiek en Psycho-Pedagogiek, Departement Op-voedkunde. Adres:(Belgi??). Blauwbroedersstraat 29, B-2510 Mortsel 462



??? In de reeks 'Algemene en vergelijkende onderwijskunde'onder redactie van A. de Block en E. Velema, verscheende vertaling van het uit 1968 daterende werk: The emer-gent middle school. Het werd destijds geschreven voorAmerikaanse studenten die zich voorbereidden voor(leraars-)taak in de 'middle school' en voor de leer-krachten die reeds in een dergelijke school werkzaamzijn. In de zestiger jaren is er in de V.S. een beweging opgang gekomen, waarbij men door een reorganisatievan het onderwijssysteem wil proberen de vele proble-men rond de 'junior high school' op te lossen. Zeercentraal staan daarbij de ontwikkeling en de behoeftenVan wat wordt genoemd de 'in-between-ager', leerlingenvan ongeveer tien tot veertien jaar. De auteurs zijn vanâ€?nening, dat voor deze leeftijdsgroep de bestaande school-structuur niet voldoet. Het meest voorkomende modelin de V.S. is het 6-3-3 model, d.w.z. zes jaar basisschool,"^rie jaar junior high school en drie jaar senior highschool. Op vele plaatsen in Amerika blijken nieuwemodellen te worden ingevoerd, die alle de bezwaren vanhet 6-3-3 model proberen te

ondervangen. Het meest intrek daarbij zijn het 5-3-4 en het 4-4-4 model. De middenschool van de toekomst is voor de auteursÂŽen school die een programma biedt dat gericht is opde groep kinderen, die tussen de fase van het school-â€?^ind en de puberteit inzitten (de vertaler heeft 'ado-iescence' niet vertaald in puberteit, maar in adoles-centie, daarmee de periode vanaf 14 jaar tot ongeveer18 jaar bedoelend). De argumenten voor een herindeling van het school-wezen zijn velerlei: naast afstemming van het onderwijsOp de speciale behoeften van de genoemde leeftijdsgroep,Wordt gepleit voor optimale individualisering van het'ÂŽerplan, voor een ononderbroken schoolloopbaan enoptimaal gebruik van mensen en materiaal, alsmede voorVernieuwingen van de leerinhoud en de aanbiedingdaarvan. De belangstelling voor een nieuw schooltype lijkt in1967 reeds vrij groot te zijn en blijkt ook volgens meerrecente gegevens nog steeds groeiende. (Men zie bv.Louis C. Romano, Nicolas P. Georgiady, James E.Heald, The middle school, Selected readings on anemergent school program. Nelson Hall Comp.,

Chicago,1973). De opbouw van het boek is nu als volgt. Na een uit-voerige Inleiding wordt in deel II een schets gegevenvan ontwikkelingspsychologische gegevens betreffendede 'in-between-ager'. Op grond daarvan wordt vooral de behoefte tot her-programmering van het onderwijs voor de bestaandeklassen ('grades') vijf tot en met tien gebaseerd. Deleerlingen uit deze klassen zouden in het 6-3-3 modelzowel op de basisschool als op de junior high schooltussen de wal en het schip geraakt zijn. In deel IIIgeven de auteurs dan een beeld van een programma voorde Amerikaanse middenschool. Zij besteden aandachtaan de inhoud en ontwikkeling van het leerplan (uit-treksels van drie verschillende programma's wordengegeven), de wijze van onderwijs geven en de opleidingvan leraren voor de nieuwe schoolfase. Uitvoerig wordtbovendien ingegaan op problemen betreffende school-organisatie en staffuncties in de nieuwe school. In deelIV tenslotte wordt de evaluatie besproken, waarbijechter wel een wat eenzijdig beeld omtrent de complexi-teit ervan gegeven wordt. Men pleit voor het idealegeval dat er naast

experimentele middenscholen contro-lescholen moeten zijn. Door het toetsen van hypothesenzou 'eenvoudig' kunnen worden vastgesteld in welkemate het nieuwe schooltype beter is dan de bestaandescholen. Tegen dergelijke vormen van evaluatie zijnnogal wat bezwaren aan te voeren, zoals o.a. moge blij-ken uit ervaringen in de B.R.D. (Men leze het voor-treffelijke boek maar na van J. Raschert, Gesamtschule- ein gesellschaftliches Experiment. Stuttgart, 1974). Men kan zich afvragen of een vertaling van dit in-middels al negen jaar oude boek voor de Nederlandseen Belgische meningsvorming gerechtvaardigd is. Hetis zeker juist, zoals de redactie in een woord vooraf ookstelt, dat onderwijskundige informatie over ontwikke-lingen in het buitenland niet kan worden gemist bij deoverdenking van onderwijshervormingen in eigen land. Het boek maakt de lezer duidelijk dat de doeleindenvan de Amerikaanse middenschool verschillen en over-eenkomsten vertonen met b.v. de West-Europese ont-wikkelingen. Of het nu zal bijdragen aan de ook in onsland gevoerde discussie over voor- en nadelen van de

Boekbesprekingen William M. Alexander, Emmett L. Williams, Mary Compton, e.a. De Amerikaanse middenschool in opkomst. Ver-taling en bewerking F. Bouman. Universitaire Pers, Rotterdam/Standaard Wetenschappelijke Uitgeverij, Ant-werpen, 1975, XIV + 189 pag., ?’29,90, ISBN 90 237 8018 3. pedagogische studi??n 1975 (52) 463-471 463



??? Boekbesprekingen invoering van een middenschool valt te betwijfelen.Daarvoor wijkt het hier gepresenteerde toch wel erg afvan b.v. de Nederlandse situatie. Voor wie niet graag hetorigineel ter hand wil nemen is er dan nu deze vertalingom verschillen met het Amerikaanse denken op hetterrein van middenschool-ontwikkelingen op te sporen. Het boek is in een vlotte stijl geschreven en laat zich,ondanks een niet overal even vloeiende vertaling,gemakkelijk lezen. Nijs Lagerweij Jan Buelens en Denise Wijnen, Anti-autoritair opvoeden. Analyse en kritiek. Boom, Meppel, 1974, 85 pag. ?’ 9,50,ISBN 90 6009 123x Het boekje bestaat uit drie opstellen. De eerste tweehandelen over praktijk en theorie van de anti-autoritaireopvoeding in West-Duitsland (Buelens) en Nederlanden Vlaanderen (Wijnen), het laatste geeft een kritieken evaluatie (Buelens). Doel van het geschrift is:te komen tot een omschrijving van en een kritiek ??pde anti-autoritaire opvoeding (p. 7, 23). Waar pedago-gische activiteiten gericht zijn op vrije lustbelevingbinnen een beschermd milieu, en pas in tweede instantieinwijding in

sociale verhoudingen beoogd wordt, issprake van anti-autoritaire opvoeding. Dit, aldus Buelens,in tegenstelling tot socialistische en proletarische op-voeding, waar het zou gaan om bewustmaking vanmaatschappelijke tegenstellingen met het oog op omver-werping van de desbetreffende maatschappij (p. 31).Met name Buelens karakteriseert steeds, en tracht tekomen tot het opstellen van criteria waarmee men anti-autoritaire zowel als socialistische opvoeding van elkaarzou kunnen onderscheiden (p. 39 en elders). Zo wordt,de anti-autoritaire opvoeding door hem gekwalificeerdals elitair, sociaal conservatief, de autonomie van hetindividu benadrukkend. Uit de onmacht om tot eenzekere eensgezindheid in pedagogicis te komen, blijktz.i. de theoretische en pedagogische onmondigheid vande ouders die met dit soort opvoeding 'experimenteren'.Die onmondigheid blijkt ook uit de foutieve interpre-tatie van psycho-analytische en soms marxistischeidee??n, aldus Buelens. Een aantal van zijn beweringenvormt het aardigste van het boek. De bijdrage van Denise Wijnen omvat niet meer daneen

oppervlakkige verslaggeving van een aantal po-gingen tot anti-autoritaire opvoeding. Het boekje iseen voorbeeld van niet-wetenschappelijk redeneren;iets wat overigens door de schrijvers ook uitdrukkelijkgezegd wordt. Verwarrend is wel eens dat Buelens nietsteeds even duidelijk aangeeft waar hij namens zich z?¨lfen waar hij namens anti-autoritaire pamfletten spreekt(p. 32, 58, 60). Van enkele simplificaties is e.e.a. ook nietvrij te pleiten. (Zo zou elke subsidi??rende overheid, enzelfs de in Frankfurt met anti-autoritaire opvoedingexperimenterende overheid, zonder meer repressieftolerant en daarmee t?Šgen anti-autoritaire opvoedingzijn; verlaging van de leerlingennorm in het onderwijszou een handige manoeuvre zijn om de anti-autoritaireopvoeding de das om te doen (p. 60) enz.). Soms wordter meer gesuggereerd dan er waar gemaakt kan worden(zo zou positief zijn dat de 'experimenterende' oudersm?Š?Šr bij de schoolse opvoeding betrokken waren danooit (p. 61), terwijl bekend is dat de meeste vandergelijke opvoedingsvernieuwingen de voorschoolseleeftijd betreffen). Als men de publikatie

inderdaad ziet zoals de schrij-vers haar zelf zien, d.w.z. als niet volledig en niet-weten-schappelijk verantwoord, is het voor beginnelingen ophet terrein van pedagogische en andragogische kennismisschien een bruikbare inleiding, ook omdat er aan deopstellen een beknopt literatuurlijstje is toegevoegd.Onder een zeker voorbehoud dus iets voor studentenaan pedagogische en sociale academies en eerstejaarsped- en andragogen. J. D. Imelman Buter, E. M., Onderwijstechnologie 2, van chaos naar toegepaste onderwijskunde, Samsom, Alphen aan de Rijn, 1974,339 pag., ?’29,50, ISBN 90 14 02130 5. Reeds in de ondertitel van Buter's Onderwijstechnologie1, inleiding tot ontwikkeling en gebruik van onderwijs-situaties en leermiddelen, komt tot uiting, wat B. zietals de focus van de onderwijstechnologie: niet de mediamaar de totale dynamische situatie, ?¨n wat hij ziet alsde belangrijkste bezigheid van de onderwijstechnoloog:ontwerp en ontwikkeling ondersteunen. Beide thema'skomen in dit tweede boek uitvoerig terug; de komponen-ten en determinanten van de situatie worden besproken;en

gedemonstreerd wordt, dat ontwerpen grotendeelsbestaat uit het nemen van beslissingen omtrent diekomponenten. Je zou B.'s werkwijze koncentrisch kunnen noemen.In het eerste deel van het boek worden begrippen, vraag-stukken en thema's kort en in samenhang gepresenteerd.In de volgende delen komt alles uitvoerig terug: deproduktaspekten, de procesaspekten en de systeem-aspekten van onderwnijzen en leren. Ook binnen dehoofdstukken vindt men dat concentrische terug. Eendergelijke koncentrische aanpak kan zijn verdienstehebben. De lezer moet in dit geval echter twee obstakelsnemen: ten eerste leidt de schrijfstijl van B. tot eenfragmentarische, schijnbaar van de hak op de tak sprin-gende presentatie, met soms prettig alledaagse, somsonduidelijk en slordig geformuleerde taal; ten tweedeis de vormgeving van het boek en de lay-out bepaaldhinderlijk. Er is een veelheid van vormen (al of nietinspringende marges, al of niet kursief, al of niet onder- 464



??? Boekbesprekingen streept), tekst en figuur + onderschrift zijn niet ge-scheiden, interpunkties waaraan je eerst nog moetWennen, en een inhoudsopgave die niet konsekwent detitels van paragrafen en subparagrafen in de tekst volgt.Excuserende opmerkingen op de achterflap: .. dePPvattingen van de auteur hebben zich in die tijd vaakingrijpend veranderd ... Dit boek is dan ook geen8'adgestreken routinetekst...' zijn wel eerlijk maar nietafdoende. . Die werkwijze en vormgeving leggen o.i. ook dras-l'sche beperkingen op aan de doelgroep. Als inleiding's het boek te moeilijk, een beginnend student zal metteveel vraagtekens blijven zitten en de draad verliezen,^oor praktizerende leerkrachten is het te abstrakt en tetheoretisch, ondanks de vele voorbeelden. Gevorderdestudenten, onderwijskundigen en (pedagogiek/didak-tiek-) docenten aan de opleidingen zullen er echter veelaan kunnen hebben. Wat zij in dit boek vinden is niet in de eerste plaatseen weergave van kurrikulumstroming zus of onderwijs-psychologie zo. B. presenteert, zijn eigen gedachtenVolgend, een uitgebreid skala van problematieken, dieliggen op

het gebied van vormgeving aan onderwijs.Hij biedt meer een scherpe en gedetailleerde analysevan die problemen, dan een oplossing ervoor. (Tegemakkelijk soms ziet hij daarbij een analyse aan vooreen reeds beschikbare design techniek.) Wanneer jeWilt weten wat er zoal komt kijken bij het in elkaar ste-lden van onderwijs, dan kom je in dit boek aan je trekkenB-'s analyses zijn wel voornamelijk betrokken op hetmikronivo, al stipt hij ook konsekwenties aan voormeso- en makro-aspecten (schoolorganisatie, middelen-voorziening en -produktie, opleiding, ekonomie, lande-lijk onderwijsbeleid e.d.). Het meest produktief is hij- ook kwantitatief - bij het beschrijven van de proces-aspekten. Bepaald gelukkig waren wij ermee, dat deomvattende, veelzinnige, typisch didaktische term'methode', al valt dat woord niet vaak in dit boek, hierfeitelijke inhoud krijgt, doordat produkt-, systeem- enprocesaspekten met elkaar in relatie worden gebracht.Buter trekt niet alleen een pijl tussen bijvoorbeeldbeginsituatie van de leerling en groepsvorm, maar vultdie pijl ook op; iets wat lang niet van alle didaktiek-schrijvers kan worden gezegd.

De rode draad is het I-S-R-C, Informatie-Stimulus-Respons-Controle. Dit cybernetische beginsel is natuur-lijk niet nieuw, maar B. voorziet het van veelzijdig enuitvoerig kommentaar, en werkt het naar vele richtingenuit. I, S en C kunnen in Buters visie van de docent af-komstig zijn, dan wel, en in toenemende mate, van destudent. I, S, R en C en de daarvoor nodige onder-steunende maatregelen vragen om rationele beslis-singen, op diverse nivo's. B. betoogt dat docenten altijdbeslissingen nemen, maar dat zij dit niet altijd doelge-richt en rationeel doen. Hij dringt steeds aan op nauw-gezette en gedetailleerde beslissingen. Dat blijken er ergveel te zijn, en bovendien zijn zij onderling afliankelijk. Hierin ligt een andere reden waarom theoretisch min-der geschoolden en vooral praktijkmensen voor ditboek zullen terugschrikken. Zij zullen liever, of nood-zakelijkerwijs, intu??tief en - vlg. Buter - chaotischblijven werken. Dat 'het traditionele', 'ouderwetse'onderwijs 'van vroeger' daarom van Buter in de hoekmoet staan, komt ons overdreven voor; menigeen zalzich tekort gedaan voelen. Dat de onderwijstechnologie'van nu' een

rationeel onderwijs zal bewerkstelligen zoueveneens een nogal pretentieuze bewering zijn. De weg'van chaos naar toegepaste onderwijskunde' is nog nietafgelegd; Buters boek kan daartoe wel een bijdrageleveren. A. Jaspers Dr. Lea Dasberg, Grootbrengen door kleinhouden als historisch verschijnsel, Boom, Meppel, 1975, 132 pag.,/16,50,ISBN 90 6009 190 6 Pe schrijfster meent dat kinderen in de Europees-Atne-kaanse cultuurkring vroeger, voor 1750, werden gezienals grote mensen in zakformaat. Met het midden van deI8e eeuw begon dit te veranderen en ontstond hetzonnige jeugdland, een 'rijk' waarin de kinderen eeneigen bestaan kregen, waarin ze zonder zorg en be-slommeringen opgroeiden. Ze kregen hun eigen boekentijdschriften, hun eigen didactische behandeling opschool, hun eigen kinderrecht. Dit bracht tevens meedat dit jeugdland 'van spel, verzorgd worden en on-l??ondigheid' in toenemende mate gescheiden werd van<le wereld der volwassenen (die 'van arbeid, onderhouds-zorgen en verantwoordelijkheid'). Op deze wijze werdnet kind ge??soleerd van de maatschappij, ge??soleerd^n

verantwoordelijkheid, ge??soleerd van de sexualiteit."â€?w.z. het werd niet volwassen. Methode en resultaat vanyan dit jeugdland zijn kort samen te vatten: het was eengrootbrengen door kleinhouden'. Behalve deze twee we-relden zien we nog een andere polariteit: die van de welge-stelde kinderen binnen jeugdland en die van de armeproletari??rs die voorlopig buiten zouden blijven - en dusveel volwassener opgroeiden, zou men zeggen. Dasbergmeent dat dit jeugdland zijn tijd heeft gehad en dat wemogelijk staan voor een tweede pedagogische revolutie.Helaas gaat men, meent ze, 'in de theorie van de opvoed-kunde' nog steeds van de jeugdlandconstructie uit, zodater 'een knarsende frictie ontstaat tussen theorie en prak-tijk' (p. 16). Op welke theorie??n of personen dit slaatwordt niet meegedeeld. Bovengenoemd jeugdlandcon-cept zouden we te danken hebben aan Rousseau en aande 'P?¤dagogische Provinz' uit Wilhelm Meister vanGoethe. Nu laat ik in het midden of Rousseau en Goetheterecht tot auctores worden benoemd (Goethe b.v.beweert in zijn 'Provinz' ongeveer het tegengesteldevan wat schrijfster

hem aanwrijfti) en ook bij Rousseauzie ik het niet), de beste kenners van Rousseau's werkmenen dat hij, wat ons land aangaat, 'noch theoretisch,noch praktisch een diepgaande invloed heeft uitgeoefe- 465



??? Boekbesprekingen fend'2). Van de P?¤dagogische Provinz geldt dit, alweervolgens specialisten, nog in versterkte mate^). Daarkomt deze conceptie dus niet vandaan. Waar vandaandan wel? Dat blijkt niet. De schrijfster toont trouwens nergens aan dat jeugdlandgefungeerd heeft. Ze stelt het wel, maar ze weet nietin concreto aan te geven bij wie, hoe en wanneer hetheeft bestaan. Ze weet evenmin haar stelling van de tweegescheiden werelden waar te maken. Begrijpelijk trou-wens, want een blik in de 19e eeuwse pedagogische lite-ratuur, in de tijdschriften en studie van la vie quotidien-ne van lagere maar ook van hogere standen doet vrijwelniets ontdekken dat Dasbergs hypothesen algemeengeldig zou maken. Willen we toch naar een dergelijkjeugdland concept zoeken, dan is er misschien iets (!)te vinden in Kierkegaards schildering van het esthetisch-impressionistische type, met de varianten bij bepaaldevormen van jeugdbeweging, door Spranger gekenmerktmet de term 'Selbstreservierung'. Verder bepaalde kunst-beschouwingen van Hartlaub en Feld ('Der Genius imKinde') of

naturalistische opvattingen als van Key('Lasst uns die Kinder leben lassen'). Of ook dit eenjeugdland en twee gescheiden werelden heeft opgele-verd, zodat men de typering 'grootbrengen door klein-houden' kan gebruiken, is de vraag. Overigens heeft ditalles met de 'theorie der opvoedkunde' niets te maken,noch met een frictie tussen theorie en praktijk. Wat ver-staat Dasberg onder groot en klein, onder volwassenen niet volwassen, kind en jongere? Bij het beantwoor-den dezer vraag distantieert ze zich geheel van wat doorpedagogen en psychologen over deze materie is gezegd.Ze stelt een eigen criterium op, dat ze historisch meet-baar acht: We noemen iemand (d.i. kind, jeugdige,jongere) volwassen, wanneer hij het 'beschermde milieu'(ouderlijk huis of school) verlaten heeft. Dit eigenwilligewoordgebruik gaat voorbij aan het feit dat de term be-schermd milieu een zekere gebruikswaarde heeftgekregen als typering van een bepaald gezin of school,gekenmerkt door o.a. een te gesloten stijl. Dat sticht dusverwarring. Bovendien is het geen gelukkige vondst, wanthet rekent alle agrarische en

andere 'thuiswerkers' ineen 3-generatiegezin met personeel tot de niet-volwasse-nen en de troepen rondzwervende kinderen in het18e eeuwse Frankrijk tot de volwassenen. Verder wordtdoor dit criterium alle onderscheid tussen kinderen,pubers en adolescenten weggewerkt en verliezen weook het zicht op moderne jeugdproblemen als dat vaneen kind van 12 jaar met een 3 voor rekenen dat al vrijt(p. 87). Dat is toch geen probleem van het al dan nie*verlaten hebben van gezin of school? Of is hier geenprobleem? De sexualiteit, door jeugdland verwijderd,is hier toch weer terug en het infantiliseringsproces indit opzicht ongedaan gemaakt? Dat vindt Dasbergnatuurlijk niet: ze spreekt van volwassen ervaringen,maar een kinderiijke verwerking daarvan (p. 93)-Daarmee constateren we dat termen als beschermd milieuof 'grootgroeien' onvoldoende karakteriserend zijn enkomen we toch terecht bij wat pedagogen en psycholo-gen over volwassenheid en mondigheid en de gang er-heen gezegd hebben. Het boek is goed, zij het niet altijd helder geschreven,maar het wordt ontsierd door talrijke fouten en

slor-digheden. We geven een kleine bloemlezing. Het'tweede deel' van de Camera Obscura van 1839 (p. 14).Niet Wilhelm was in de P?¤dagogische Provinz het op-groeiende kind (p. 19, 78), maar zijn zoon. Butzbachwas niet 6 jaar maar ongeveer 20 toen hij te Deventeraankwam (p. 40). Slordig is het te spreken van deonsterfelijke ziel als Comenius het heeft over de animavegetativa, sensitiva en rationalis. Waarom wordtOrbis Pictus vertaald met 'bonte wereld', terwijl Co-menius zelf het woord zichtbaar gebruikt? (p. 41).Dasberg gaat soms wel erg vrij met haar bronnen om;zo laat ze Jezus in de tempel 'het interieur kort enklein' slaan (p. 68). Post schrijft ze verontwaardigingtoe, terwijl er niets is in zijn tekst dat hierop wijst (p. 43).Wat ze op p. 42 meedeelt over I6e en 17e eeuwse lees-boekjes is er volkomen naast. Wie kan haar volgen alsze stelt: v????r Rousseau 'was er eigenlijk niet opgevoed'(in de zin van 'het bewust maken van de mens') maaralleen 'geconformeerd'? (p. 48). Dat is gewoon onzin.Het is vervelend over dit werk van een auteur die blij-kens haar dissertatie werk van goed

historisch gehaltekan leveren een negatief oordeel te moeten vellen,echter: amica Dasberg, sed magis amica veritas. 1. vgl. H. P. G. Quacks typering van de P?¤d. Prov.:geen kroegen, geen leesbibliotheken, geen Joden,maar mensen van de klok en een krachtige politie.De Socialisten III, 824, 41911. 2. 1. van der Velde, Jean-Jacques Rousseau, 1967.Paedagogica Historica, Rousseaunummer, II, 3, 1962. 3. Het geldt ook voor Duitsland. J. H. Sch??lte Goetheund Holland, 1932. J. E. van der Laan, Goethe in de Nederlandse Letter-kunde, 1933. N. F. Noordam H. de Jager, Mensbeelden en maatschappijmodellen. Kernproblemen der Sociale Wetenschappen, Stenfert KroeseB.V., Leiden, 1975, 265 pag., ?’28,50, ISBN 90.207.0526. L In het voorwoord vermeldt De Jager dat dit boek eenuitwerking is van enige jaren kollegestof en dat hetboek materiaal aanbiedt dat kan bijdragen tot beterbegrip voor de verschillende standpunten, denkwijzenen benaderingswijzen binnen de sociologie. De opzet is, hoewel veel historisch materiaal is ge-bruikt, thematisch (p. 7). D?¤t het hier gaat om eenuitwerking van

kollegestof wordt de lezer snel duidelijk:het boek barst bijna uit zijn band van de veelheid aaninteressante informatie, maar er is geen interne consis-tentie in de informatie-stroom te ontdekken. Wie, geletop de titel van dit werk, denkt geconfronteerd te wordenmet een systematische studie over de relatie tussenmensbeeld-maatschappijmodel en sociale wetenschap- 466



??? Boekbesprekingen Psn, zal enigszins teleurgesteld worden. De verhandelingover 'Wat is een mensbeeld?' (p. 23) en 'Maatschappij-modellen' is, vanuit wijsgerig- antropologisch gezichts-punt gezien, wat summier en oppervlakkig. Dit blijkt o.a. uit de door De Jager weergegevenTypologie van mensbeelden' (p. 28), die uitsluitendbetrekking heeft op de al dan niet aanwezige neiging totsamenleven: er is een sociaal, een anti-sociaal, eena-sociaal en een 'gemengd' type mensbeeld. (Van laatst-Senoemd type blijkt De Jager zelf voorstander te zijn;P- 243.) In de hoofdstukken II en III geeft de auteur een hel-dere uiteenzetting over mensbeeld en maatschappij-mo-in de 17e, 18e en 19e eeuw, waarbij achtereenvolgensHobbes, Rousseau, de 'Schotse Moralisten', Spencer,Comte en Marx aan de orde komen. Hierbij valt op datOe Jager er in slaagt bepaalde stereotype opvattingenover het werk van bijv. Comte te doorbreken. Hoofd-stuk IV is, wat informatie betreft, lezenswaardig, maarslecht te integreren in de lijn van het betoog in de voor-afgaande hoofdstukken. Achtereenvolgens worden^handeld: nominalisme en

realisme, atomisme ennolisme, individualisme en kollektivisme. Als alterna-tieven voor atomisme en holisme wordt o.a. het Sym-bolisch Interaktionisme besproken (p. 144-147). Dit'aatste bevreemdt mij enigszins, omdat men juist in dit^erk een uitvoeriger verhandeling over het mensbeeld van het S.I. mag verwachten. Dat dit geen toeval is blijkt ook uit het feit dat deauteur slechts enkele pagina's wijdt aan het 'mensbeeldin de huidige sociologie' (p. 180-183). Aangezien deondertitel van dit werk luidt 'Kernproblemen dersociale wetenschappen', mag het ontbreken in dit boekvan een systematische verhandeling over mensbeelden,maatschappijmodellen en sociale wetenschappen, deauteur aangerekend worden. Waar De Jager ons dan toch iets uit de doeken doetover het mensbeeld van een contemporain denker, indit geval Popper, kan men zich afvragen of er sprake isvan een relevante typering van het mensbeeld van eenkritisch rationalist. Popper, aldus onze scribent op pag.168, blijkt uit te gaan van iets, dat op een mensbeeldlijkt: 'in zijn verklaring van wat wetten in nominalistischzin zijn, valt hij terug op de naar zijn

mening aangeborenneiging van mensen 'to look out for regularities".Deze passage komt overigens voor in hoofdstuk V(Wetten en wetmatigheden in de sociologie), waarvande inhoud (Deductie en inductie; wat met wetten tedoen?) onvoldoende betrokken is op de vraagstellingvan mensbeeld en maatschappijmodel. Samenvattendkan men stellen dat het dit informatierijke documentschort aan voldoende reflektie op de vraagstellingen,waartoe de informatie verzameld wilde zijn. Ben Spiecker Carlo L. Lastrucci, De wetenschappelijke aanpak. Grondprincipes van de wetenschappelijke methode, H. D. TjeenkVVillink bv, Groningen, 1973 X + 241 pag., ?’25,â€”, ISBN 90 01 53000 1. Met de onbekommerdheid van iemand die optimistischnieent dat de sociale wetenschappen ooit nog wel eens^chte wetenschappen van de subjectieve verschijnselenkunnen worden (p. 9), houdt Lastrucci zich in dit boek^zig met 'de wezenlijke kenmerken van de wetenschap-pelijke benaderingswijze' (p. VI) (curs. lm). Het boekgeen professionele inleiding zijn, reden waarom ernauwelijks verwijzingen gegeven worden; de schrijvernieent dat het

nalaten daarvan de leesbaarheid bevor-dert. In het boek wordt steeds apart enige aandachtl'esteed aan het sociaal-wetenschappelijk bedrijf - mis-schien is het daarom een sociaal-wetenschappelijkJijdschrift ter bespreking aangeboden. Wellicht vormtnet publiek dat Lastrucci wil bereiken - belangstellende'eken - mee de reden voor een bepaald soort 'populaire'^jze van uitdrukken - gelijkend op met stemverhef-fing uitgesproken commentaren die men wel in Ameri-kaanse, educatief bedoelde, films aantreft. Een zin als:de houding van de wetenschapper is 'een verweer tegen'ntellectuele zelfgenoegzaamheid en dogmatisme, (waar-uit) een fundamenteel bewustzijn (spreekt) van het feitdat zelfs de briljantste geesten zich kunnen laten ver-leiden tot geestelijke luiheid' (p. 9; en zo gaat dat nogÂŽven door); of de vaderlijke vermaningen in: 'Er zijnOok voorbeelden van beginnende onderzoekers, dienelemaal onder de indruk kwamen van hun eigen inven-tiviteit en genialiteit in het ontwerpen van bepaaldetechnieken en instrumenten, om later genadeloos be-kritiseerd te worden vanwege hun na??veteit...' (p. 136)mogen hier als

illustratie van die stijl dienen. Het bepalende lidwoord in de titel (het gaat om TheScientific Appraoch) wekt verwachtingen die inderdaadbevestigd worden. Voor Lastrucci is er 'maar ?Š?Šnwetenschappelijke methode'; het verschil is slechtsgelegen in de onderscheiden onderzoekstechnieken,'alle geleerden van naam volgen dezelfde grondregelsin hun bewijsvoeringen en redeneringen om conclusiesvalide te maken' (p. 11). Wetenschappelijke kennis isbetrouwbaar in de zin van: geschikt voor goede voor-spellingen; ze is cumulatief, enz.: alle kenmerken vaneen positieve wetenschap passeren de rol. Het boek is niet steeds even helder. Lastrucci geeftbijvoorbeeld bijna elke alinea een nummer; dat sugge-reert een soort gelijkwaardigheid in per nummer aan deorde gestelde onderwerpen - wat echter niet zo is. Eenbewering dat in het boek in zijn geheel een operationeledefinitie van de wetenschappelijke methode wordt ge-geven, blijft ook onduidelijk. Tussen term en begripwordt geen onderscheid gemaakt (kan dat aan devertaling liggen? Mij is het origineel onbekend); enz. In een paragraaf 'observatie' wordt gesteld dat

eenfundamenteel postulaat van de wetenschappelijke metho-de is dat alle gegevens afkomstig zijn van zintuigelijkeindrukken. Denken wordt daarna gedefinieerd als:mentale manipulatie van zintuigelijke indrukken. Aande hand van een beknopte fysiologie der zintuigen wordt 467



??? Boekbesprekingen ten slotte geconcludeerd dat wetenschap in wezen eenproces is van a. ontvangen van stimuli, b. verwerkenvan indrukken van stimuli, c. het combineren van dezeindrukken met reeds in het geheugen aanwezige indruk-ken en d. het deduceren hieruit (p. 141/2). Eenvoudigerkan het al niet gesteld worden; maar: zelden zijn er ookmeer kennistheoretische problemen opgeroepen enonbeantwoord gebleven in zo'n kort bestek. De verwachtingen worden ook teleurgesteld wanneerde belangrijke verhouding tussen theorie en feit aan deorde wordt gesteld. E.e.a. wordt onder meer ver-duidelijkt (!) met de opmerking dat eenzelfde feit inverschillende klassen ondergebracht kan worden. Alsvoorbeeld dient dan: 'Een mens kan bijvoorbeeldingedeeld worden naar zijn uiterlijk, zijn politieke me-ning, zijn godsdienst, zijn opleiding, zijn beroep, enz.'(p. 104). Is 'een mens' een wetenschappelijk feit? Degehele uiteenzetting over de relatie theorie: feit doetvermoeden dat het na??ef-empirisme in bepaalde kringennog levend is. Uiteraard valt de geschiedwetenschap, evenals bijnahet geheel der

sociale wetenschappen, zo ongeveer uitde boot der wetenschap: aan de eis van wetenschappe-lijke validiteit door consistentie bij de reproduktie vanhet onderzoek is uiteraard niet te voldoen; van validiteitzou dus slechts sprake zijn door overeenstemming tus-sen autoriteiten (p. 121) (reproductie in de eerste plaats,en overeenstemming in de tweede plaats, zijn volgensLastrucci d?Š validiteitscriteria om van wetenschap tekunnen spreken). En die 'overeenstemming' is maar eendubieuze vorm van validiteit - wat natuurlijk zo is-Maar over het valide zijn van gegevens binnen de ge-schiedwetenschap is wel meer te zeggen. Dat gebeurtook wel, maar voornamelijk impliciet (in het deel overde wetenschappelijke analyse). Van tegenwoordige kwesties in de sociale wetenschap-pen die te maken hebben met 'action research' en/ofde 'interesse'-problematiek, zal men bij Lastrucci nietsvinden; over fenomenologie wordt eveneens nergensgesproken. Voor verschillende wetenschapstheoretischge??nteresseerden zal het boek door dit alles soms eennogal ontmoedigende lectuur vormen. De vertaler,mevrouw A.

M. Panhuysen-van Staalen, heeft, geheelin de lijn van de schrijver, de keurig samengestelde enbeknopt geannoteerde bibliografie aangevuld metenkele na 1963/4 (datum publikatie origineel) verschenenwerken. Dat Strasser's methodologisch hoofdwerkontbreekt, en De Groot bijvoorbeeld wel is opgenomen,is in dit verband begrijpelijk. Is het ook typerend dathet uit 1958 daterende The Idea of a Social Science vanWinch ontbreekt? W?¨l maakt dit alles Lastrucci's boekm.i. eigenlijk pas zinvol naast wetenschapstheoretischelectuur met een wat ruimere opzet (ook 'Frankfurter'en fenomenologische probleemstellingen bevattendbijvoorbeeld). Dan kan het voor pr?Š-kandidaten in desociale wetenschappen zin hebben het hier besprokenboek te bestuderen. J. D. Imelman G. H. L. Schouten, Education Permanente (deel 12 uit de serie Vormingswerk, theorie en praktijk), H. D. TjeenkWillink bv, Groningen, 1975, ?’ 22,50, ISBN 90 01918417, 240 pag. Doel is: toelichting van de betekenis van het begrip'education permanente'. Hoofdstuk I is dan getiteld:De term 'Education Permanente', hoofdstuk 11:

Deontwikkeling van het begrip, internationaal en nationaal.De ook maar enigszins met de philosophy of educationop de hoogte zijnde lezer verwacht nu zorgvuldigeformuleringen waarin bijv. het onderscheid tussen woorden begrip gehanteerd wordt. Als men dan ook nog leestdat met zorg geprobeerd zal worden tot een omschrij-ving te komen van het begrip education permanente(in het vervolg e.p.), raken de verwachtingen gespannen.De teleurstelling is groot. V????r twintig pagina's gelezenzijn, beseft men dat Schouten niet weet wat voor taalhij spreekt. Op een binnen vormingsliteratuur veel voor-komende nonchalante en weinig exacte manier van spre-ken wordt een definitie opgesteld die tegelijkertijd pro-grammatisch en onzinnig is. E.p. blijkt niet een werke-lijkheid maar een principe, dus een beginsel te zijn.En wel een bijzonder, namelijk ?Š?Šn dat een funderingmoet vormen voor een zekere voorwaardenstructuurdie het mogelijk maakt dat ieder mens zijn sociale enculturele behoeften (wat zijn dat?) kan bevredigen. Hierwordt dus beweerd dat e.p. = het principe op grondwaarvan een aantal

educatieve voorzieningen (moeten)worden geordend (p. 7). Op p. 18 wordt dan een Engelsedefinitie gegeven van Adult Education, formeel in orde. gesteld in procestermen. Schouten zegt dan dat AdultEducation een onderdeel van de e.p. zou zijn. Wat nu:een werkelijk proces onderdeel van een principe dat tengrondslag ligt aan een voorwaardenstructuur? 'Leren', 'kennis verwerven' en 'informatie krijgen'betekent nu weer eens hetzelfde, dan weer iets verschil-lends (vgl. bijv. p. 13 en 16). 'Niet zonder reden', zo isop p. 16 te lezen, 'zijn de Fransen de mening toegedaandat zij de eersten zijn die de term 'education permanente'gebruikt hebben ...' Schouten waagt hier dus voorzich-tig de veronderstelling dat de Fransen misschien wel heteerst een zeker Frans woord (in casu 'e.p.') zouden kun-nen hebben gebruikt! Recurrent Education wordt gedefinieerd als een stra-tegie (p. 32). Is het dus niet een geheel van handelingenof iets dergelijks? E?Šn zin verder is deze vorm van edu-catie ineens een 'structurele conceptie' - en dus zelfsgeen strategie meer. Ook komt men het in andragogischekringen

veelvuldig verkeerd gebruikte 'motivatie' tegen(o.a. op p. 6): een leerpsychologisch begrip dat met'ge- of te geven redenen' weinig van doen heeft. Het korte derde hoofdstuk over de vraag of volwas-senen nog kunnen leren, of het leervermogen erfelijk isen over de milieufactoren is zonder meer onder de maat-'Verstandelijke vermogens' is binnen twee opeenvolgendezinnen niet en w?Šl hetzelfde als 'intellect', terwijl 'in- 468



??? Boekbesprekingen Jellect' ook hetzelfde is als 'verstandelijk proces'. In detwintiger jaren, aldus Schouten, deed de mening opgeldaat men na 23 jaar niets meer kon leren (p. 35). Welkeontwikkelingspsychologen en andere ter zake kundigen?Ÿeeft de schrijver dan op het oog? Hij weet slechtsmarkante aanhanger van deze theorie' te noemen:ene heer Van Wijk. Gelukkig dacht men er in de negende^uw V. Chr. (!!) in Sparta anders over, aldus Schouten.^Jaarna leest men dat I.Q.-tests mentale capaciteiten enontwikkelingen meten (p. 36). Op p. 38 wordt gezegd datj^en als regel aannam dat het (?) leerproces begon alsnet kind naar school ging. Wie is wel die 'men'? 'Re-nnte onderzoekingen hebben echter aangetoond datbasis van de culturele ontwikkeling reeds wordt??elegd als het (kind) twee jaar is ...'; recente? kom nou! Vaag blijft in het vierde hoofdstuk het onderscheidtussen vorming en ontwikkeling. Het schijnt wel teoestaan, gezien een titel boven een paragraaf 'Vanontwikkelingswerk naar vormingswerk', welke paragraafechter niets verduidelijkt. Nieuwenhuis' Algemene in-'^'wng-, Groningen 19643 is

verhelderender. Voortspeft dit hoofdstuk inlichtingen over de verhoudingnssen vormingswerk en bibliotheken, omroep, enz.^ok in het volgende hoofdstuk wordt de lezer in kennismet de samenvattingen van vormingswerk-Publicisten en rapporten van conferenties. Dit keer gaatnet om de relatie met andere educatieve sectoren, teÂŽ^en: het onderwijs (onderwerpen: leerstof, beroeps-onderwijs, democratiseringsprocessen, bijscholing, e.d.)beroepsvorming (ondernemingsraden, harmonie- enconflictmodel, vrouw en werk, enz.), en vrije tijd. Zo'nnoofdstuk heeft het vermoeiende van het ?¤l te algemeneen abstracte, doordat steeds in zeer kort bestek de om-â– ^angrijkste problemen aan de orde gesteld worden. In hoofdstuk 6 Beleid en structuren in perspectiefwordt verslag gedaan van ontwikkelingen in de laatstejaren. Het ontbreken van daadwerkelijke interesse vanhet ministerie van o. en w. wordt betreurd, de crm-politiek van minister Klomp?Š geprezen, van staatssecre-taris VonhofF gelaakt. Een stukje verslaggeving vanconferenties, werkgroepen en 'experimenten' in vogel-vlucht. De verwachtingen van de verdedigers

van de e.p.- welke de schrijver kennelijk onderstreept - worden opp. 122 uitdrukkelijk verwoord als: een door de overheidte garanderen recht op e.p. dat materieel gezien overvijf ?¤ tien jaar zou moeten uitmonden in 500 PEC's en60 REC's, 50 SAD's en internaatsvoorzieningen (p. 123).(PEC = plaatselijk educatief centrum, REG = regio-naal educatief centrum, SAD is de door lm. ge??ntrodu-ceerde afkorting voor studie- en adviesdienst.) Werk-verschaffing in verband met een teveel aan andragogen?Schouten vindt het vooralsnog een onbestaanbare zaak(p. 128). Hij komt met een minder duur voorstel, waarinaan PEVO's het aanschijn wordt gegeven (p. 130;PEVO = plaatselijke eenheid voor vormings- en ont-wikkelingswerk). Het laatste hoofdstuk geeft een leerzaam overzichtvan de e.p.-praktijk in enkele Europese landen. Al met al een rhapsodisch boek dat om zijn encyclo-pedisch-algemene inlichtingen over de huidige standvan zaken m.b.t. de e.p. waarschijnlijk wel van nut kanzijn in andragogische en misschien onderwijskundigeopleidingen - mits men in dat geval aan helderheid,innerlijke logica en consistentie van

de verhandelingniet te grote eisen stelt. J. D. Imelman Swinnen en I. Celis: Het kind met leesmoeilijk/iedenjnfoboek, Meerhout; Zwijsen b.v., Tilburg, 1975, 161 pag.,ISBN 90.276.0993.4. j met lees-taalmoeilijkheden heeft over belang- eiiing niet te klagen; ook in ons taalgebied neemt hetantal publikaties op dit gebied regelmatig toe. Een watParte plaats binnen deze omvangrijke literatuur neemt(jgj.'^^^egorie 'praktische aanwijzingen voor de behan-aa 'hÂŽ Meestal wordt in deze handleidingen weinigy '''^^eht besteed aan de theoretische achtergrondentreff ^handeling die men presenteert: vragen be-line de etiologie en de klassificatie van Jees-spel-y^^^oeilijkheden, de (differentiaal)diagnostische nivo's^Q^^^handeling etc. worden betrekkelijk snel beant- Een tw^de kenmerk is, dat de beschreven behandelingjg niet zozeer een geheel uitgewerkte, aangepaste^ s-taalmethode omvat, maar ofwel bestaat uit eenken^!?'"'"ÂŽ van allerlei hulpmiddelen en deel-technie-yg ' Â°an Wel enkele, in de gewone leesdidaktiek meestal^ rwaarloosde, uitgangspunten nader uitwerkt. Boven-tiv? .Â°"tt)'"eekt vrijwel altijd onderzoek naar de

eflFek-^Â?eit van de beschreven middelen,Â?et IS duidelijk, dat de bedoeling van dergelijke hand-leidingen is, direkt hulp te bieden aan degenen die hetkind met lees-taalmoeilijkheden verder willen helpen:onderwijzers, remedial teachers, etc. Het ontbreken van uitvoerige theoretische beschou-wingen en het direkt presenteren van een aantal metho-den en technieken voor de behandeling heeft uiteraardhet voordeel, dat de praktikus het gevoel krijgt, dat hijmateriaal in handen krijgt, waar hij wat mee aan kan. De bezwaren, die men tegen dit soort publikaties kanaanvoeren, liggen, vanuit het perspektief van theorie-vorming en onderzoek bezien, ook voor de hand: erwordt te weinig rekening gehouden met de gecompli-ceerdheid en gedifferentieerdheid ten aanzien van hetontstaan en de verschijningswijze van de lees-taalmoei-lijkheden. Persoonlijk acht ik het ontbreken van onder-zoek naar de efifektiviteit van de aangeboden methodenen technieken - onderzoek waarin vooral de vraag be-antwoord moet worden binnen welke context een be-paald hulpmiddel resultaten afwerpt - het grootstebezwaar. Bepaalde middelen

(b.v. flash-cards, gebruikvan schuurpapieren letters, etc.) worden vanaf de 469



??? Boekbesprekingen dertiger jaren als zinvol genoemd, zonder dat duidelijkis aan welke beperkingen het gebruik ervan onderhevigis. Deze lange inleiding heeft ten doel duidelijk te makendat men vanuit onderzoek en theorievorming betref-fende het kind met leesmoeilijkheden het boek vanSwinnen en Celis enigszins ambivalent beoordeelt. Aan de ene kant is er waardering voor de vele sug-gesties voor behandeling, die in het boek zijn opgeno-men. Swinnen en Celis stippen heel kort enkele uitgangs-punten voor de behandeling aan en gaan direkt overtot het bieden van een arsenaal van middelen en tech-nieken voor de behandeling van leesmoeilijkheden.Opvallend daarbij is, dat ze veel aandacht bestedenaan de behandeling van moeilijkheden op het gebiedvan het begrijpend lezen; in veel teksten op dit gebiedtreft men daar weinig over aan, vervolgens komen detechnische aspekten van het lezen aan bod. Ook hieris weer een duidelijke gerichtheid aanwezig om in debehandeling centraal te stellen, dat lezen dient om infor-matie op te doen. Saaie, louter mechanisch-technische drill wordt

vermeden. Ongetwijfeld biedt dit boek voor de praktikus eengroot aantal aanknopingspunten om oefeningen voorde behandeling samen te stellen. Aan de andere kant blijft het al in de inleiding gesig-naleerde tekort aan empirische fundering: wat de ge-presenteerde middelen nu precies waard zijn, in welkecontext ze wel en niet gebruikt kunnen worden, wan-neer het een en wanneer het ander te prevaleren valt,blijft open. Een zinvolle beoordeling van een boek als dit zoufeitelijk pas mogelijk zijn op grond van de ervaringenvan een groep gebruikers; dat zou ook de mogelijk-heid bieden informatie te verzamelen op grond waarvannuanceringen, uitbreidingen of beperkingen aangebrachtkunnen worden. Hopelijk kunnen Swinnen en Celis iets dergelijks enta-meren; hun werk biedt er zeker aanknopingspuntenvoor. J. Rispens D. Ullmann, Aggression und Schule. Mit Beitr?¤gen unter Mitarbeit von Gerhard Brinkmann, Manfred Jander,Gerhard Kaindl), K??sel-Veriag, M??nchen 1974, DM 15,â€”, 136 pag., ISBN 3-466-30053-3. Dit boek is versehenen in een serie Unterrichtsmodellezur Friedenserziehung.

De bedoeling is dat er psycho-logisch-pedagogische en didaktische kennis ten behoevevan het irenische onderwijs wordt gegeven; welke kennistot nu toe ontbrak. Daartoe gaat Brinkmann eerstverschillende theorie??n over het ontstaan van agressieanalyseren. In al haar beknoptheid is zijn bijdrage bij-zonder lezenswaard. Naast het in dit nummer van Ped.Studi??n eveneens besproken werk van Schouten is heteen verademing iets helders over problemen bij hetdefini??ren van een begrip, i.e. van agressie, te lezen.Terecht wijst Brinkmann er op dat men niet kan sprekenover pedagogische mogelijkheden om agressief handelente verhinderen of te vervangen door andere handelingenz??nder de theoretische afkomst van een agressie-theoriein ogenschouw te nemen. Hij bespreekt daarna de drift-en instincttheorie ter verklaring van agressie (Freud,Lorenz, Mitscherlich); de frustratie-agressie-hypothesen(Dollard), waarbij juist gezien is dat deze zich met namegemakkelijk in de drifttheorie laten opnemen; en hetleertheoretische model. Daarin onderscheidt hij op gezagvan Belschner en McLaughlin het

leren van agressie:a, dankzij 'operant conditioneren' (leren door succes)en b. door imitatie. Beide leerprincipes vullen elkaar aan.Vooral A. Bandura heeft waardevolle gegevens over hetimitatief leren verstrekt (sociaal leren; identificatiepro-cessen). Brinkmann wijst op vele voorbeelden binnen deopvoeding welke een illustratie vormen van de geldigheidvan de these dat agressie geleerd wordt. O.m. wijst hijin dit verband op de agressie-bevorderende werking vantoegediende straf: het kind ervaart 'aan eigen lijf' hoeeffectief een agressieve handeling kan zijn. Vanzelf-sprekend zijn de leertheoretische verklaringsmodellenpedagogisch het meest relevant. Met deze conclusie is de basis gelegd voor de volgende twee hoofdstukken. Het probleem der agressie is het onderwerp van eenleergang van twaalf les-uren voor kinderen van 14-16jaar. Het gaat Ullmann, de schrijver van dit hoofdstuk,er niet om door middel van deze, op een didactischeanalyse gebaseerde, planning van onderwijsleersituatieseen harmoniemodel te propageren. Eerder wil hij spre-ken van een 'politische Idee von Erziehung',

waarinaanvaard wordt dat conflicten van politieke aard zijnomdat het steeds gaat om het strijdig zijn van interessenen macht in de sociale werkelijkheid ('politiek' is hieruiteraard een omvangrijker begrip dan 'partijpolitiek')-Op m.i. verantwoorde wijze geeft hij pedagogische enpolitieke overwegingen weer die funderend zouden zijnvoor algemene leerdoelen. Hij probeert voortdurendleerlingen zich bewust te laten worden van de samen-hang tussen individuele agressie en maatschappelijkeverschijnselen. In de leergang worden zo o.a. groeps-dynamische en socio-culturele aspecten van agressieaan de orde gesteld, evenals de door Brinkmann be-sproken wetenschappelijke verklaringsmogelijkheden,alles ge??llustreerd aan v????rgekomen gebeurtenissen(ontleend aan kranteverslagen, enz.). Uiteraard ont-breekt ook de kwestie van de invloed van pers (Springer!),film en t.v. niet; een invloed die, zo is de laatste tijdimmers zelfs experimenteel bewezen, toch weer groteris dan men een tijdlang wellicht heeft gedacht. Hethoofdstuk wordt afgesloten met de weergave van in delessen te gebruiken 'papers',

compleet met vragenlijsten- welke mij door de bank genomen van goede kwaliteitlijken. Het derde hoofdstuk, Aggression und Schule (Jander,Kaindl, Ullmann) begint met een van citaten aan elkaarhangend betoog over het 'verborgen leerplan', 'struc- 470



??? Boekbesprekingen tureel geweld', enz. Toch wel leesbaar, en verhelderendoor hen die met deze 'kritische' wijze van denken nog'et op de hoogte zijn. Wederom wordt daarna een opdidactische analyse gebaseerde leergang gegeven.Men richt zich op het vijfde en zesde schooljaar, meententer ook dat de middelklassen van gymnasium enRealschule, door middel van verzwaarde stof, zinvolan het geboden programma zouden kunnen deelnemen,pzien de onderwerpen (waarbij o.a. sprake is van heteit dat leerlingen verschillende leerkrachten hebben)"eeft di?Š Nederlandse leerkracht er het meest aan die meten direct daaropvolgende jaren te maken Doordat vooral de eigen situatie in het verloop van deyclus onderwerp is, namelijk de tussen leerlingen onder-'"8 en tussen leerlingen en leerkrachten v????rkomendeagressie, loopt men m.i. een gevaar dat typerend is voor," soort gezamenlijke 'zelf-onderzoeken': sommigeconfrontaties' kunnen uit de hand lopen en er kunnen'Igen 'geleerd' worden die het omgekeerde zijn vanat men heeft beoogd. Neem bijv. de aan het eind vane zesde stap' door leerkracht en leerlingen

gezamenlijkgetrokken conclusie: soms zijn we minder agressiefdan op andere momenten; leraren zijn vaak onrecht-vaardig en straffen streng. Deze gevolgtrekkingen wor-den op het bord geschreven en door de leerlingen in huncahiers overgenomen. Men moet, denk ik, dan toch welop zijn minst een knap pedagoog zijn geweest, ?Š?Šn diein staat is op pedagogisch bezonnen wijze het hoofd tebieden aan de ongetwijfeld loskomende emoties enagressies (!) die gespeeld moeten hebben v????r men dieconclusies kon trekken. Juist dit laatste hoofdstuk isdaardoor teleurstellend, omdat op deze gevaren nietgereflecteerd wordt. Het zwakste opstel heeft daarmeede titel geleverd aan een boek dat voor tweederde eenalgemenere strekking heeft dan 'agressie en school'suggereert, zeer leesbaar is, en voor vele (aanstaande)leerkrachten en hun opleiders vol belangwekkendekennis en adviezen zit. Warm aanbevolen, wat datbetreft. Het derde hoofdstuk is jammer genoeg soms vanhet ondoordachte, wat 'ideologische' niveau, dat menwel vaker in de 'kritische' literatuur aantreft - zij hetdat er wel sprake lijkt te zijn van

pedagogische betrok-kenheid. J. D. Imelman 471



??? Werkverband van Plaatselijke en Regio-nale Schoolbegeleidingsdiensten Onlangs is opgericht en ter inschrijving opengesteld eenWPRO-werkgroep die zich nadrukkelijk zal gaan bezig-houden met begeleiding van het voortgezet (sekundair)onderwijs. In eerste instantie wordt gedacht een zo-genaamde externe begeleiding, geboden door personenen diensten buiten de school. Aanmeldingen kunnen schriftelijk geschieden bij desecretaris, drs. J. Schouwenaar, Mierloseweg 8, Hel-mond, met een korte vermelding van het organisatorischkader, waarin men zijn werkzaamheden voor het voort-gezet onderwijs verricht. Inhoud andere tijdschriften Persoon en Gemeenschap 28e jaargang, nr. 1, september 1975 Het Nederlandse Contourenplan (1), door J. Wellens Onderwijs: een politieke zaak, door E. van Rentergem De Zweedse voorschool In-service forming, door L. Martens Ervaring als domper, door W. Jansen Moderne wiskunde, door T. de Groote De toegang tot de universiteit, door R. van Geen Her en der (berichten) Omroep en onderwijs Boekbespreking Tijdschrift voor Orthopedagogiek14e

jaargang, nr. 9, september 1975 Introductie, door R. de Groot Een onderzoek naar achtergronden van leerstoornissenbinnen de Groninger school, door R. van der KooijZicht, inzicht en het zien, door R. de GrootVisueel-ruimtelijke drie-term series: orthodidactisch be-handelmateriaal, door K. P. van den Bos 472 Ontvangen boeken Bijl J., Opvoeding en evolutie. Een kritische literatuur-studie, Boom, Meppel, 1975, ?’ 19,90 Mededelingen Eson M. E. en Wilkinson H. J., Studies for replicationof child development. Holt, Rinehart & Winston Inc.,New-York, 1975, Â? 2.90 Fennis J., Het vuile schort. Van Gorcum, Assen, 1975,?’16,50 Griend F. C. van de, In het perspectief van de angst,Tjeenk Willink, Groningen, 1975, ?’ 19,50 Hansma H. M. en Wilde T. W. de. Basisonderwijs: kleu-terschool en lagere school ineen, Wolters-Noordhoff,Groningen, 1975, ?’8,90 Hauwermeiren F. van. Het leesbaarheidsonderzoek,Tjeenk Willink, Groningen, 1975, ?’36,â€” Hoksbergen R. A. C., Ons handels(avond)onderwijs1875-1975, Tjeenk Willink, Groningen, 1975, ?’ 13,50 Stengel I., Spraakmoeilijkheden bij kinderen,

Callenbach,Nijkerk, 1975, ?’ 17,50 Jansen Th., Ideologiese aanpassing in het basisonderwijs -observaties in vier scholen, Socialistiese Uitgeverij, Nij-megen, 1975, ?’10,â€” Jensen J. F., Menspsychologie??n, Boom, Meppel, 1975 Jourard S. M., Zelfkennis als kracht (Disclosing man tohimself, 1968), Lemniscaat, Rotterdam, 1975, ?’25,â€” Lange A. en Hart O. van der, Gedragsverandering in ge-zinnen, Tjeenk Willink, Groningen, 1975 Langeveld W., Vorming tot participatie (Serie: Onder-wijs, maatschappij, politiek), Tjeenk Willink, Groningen1975 Marx E. C. H., De organisatie van scholengemeenschap-pen in onderwijskundige optiek, (serie: Onderwijskunde,deel 2), Tjeenk Willink, Groningen, 1975, ?’45,â€” Morgan K. J. (Red.), Hedendaagse psychologie; eenleer- en werkboek voor individueel gebruik en voor gebruikin groepen, VUGA Boekerij, 's-Gravenhage, ?’49,â€” Nijkerk K. J. (Red.), Training in tussenmenselijke ver-houdingen (Sociale en culturele reeks), Samson, Alphenaan de Rijn, 1975 pedagogische studi??n 1975 (52) 472-473



??? Mededelingen Peeters H. F. M., Kind en jeugdige in het begin van de'noderne tijd. Boom, Meppel, 1966, 1975, ?’24,50 -D'e Orientiermgsstufe. Didaktische Planung1"Â? Organisation, Emst Klett Verlag, Stuttgart, 1975,UM. 14,_ ^uijgh A. T. en Niem??ller-Commijs C., Gespreks-Â?i'oepen van ouders. Verslag van een begeleidingsprojectaan scholen voor buitengewoon onderwijs. Erven J.Bijleveld, Utrecht, 1975 Segers J. H. G., Sociologische onderzoeksmethoden.Van Gorcum, Assen, 1975, ?’24,90 Storr A., De creatieve mensen. Motivatie en kunstenaar-schap (The dynamics of creation, 1972), Lemniscaat,Rotterdam, 1975, ?’28,50 INSTITUUT VOOR LERARENOPLEIDINGVRIJE LEERGANGEN-VRIJE UNIVERSITEIT AMSTERDAM GEVRAAGD een ONDERWIJSKUNDIGE in een volledige betrekking. Taakomschrijving: Het begeleiden van de studenten biologie bij hun onderwijskundige vorminggedurende hun opleiding tot leraar biologie; In concreto omvat deze begeleiding de volgende werkzaamheden: a. het geven van colleges onderwijskunde aan eerste-en derdejaarsstudenten, b. het in samenwerking met

de vakdidacticus verzorgen van het Instituuts-practicum voor de tweedejaarsstudenten; bovendien het geven van een specialisatie aan een heterogene groep vierde-jaarsstudenten. Instemming met grondslag en doelstelling van het Instituut V.L. - V.U. isnoodzakelijk. Ervaring bij het voortgezet onderwijs vereist. Inlichtingen bij Dr. R. Turksma; tel. 020-72 6801 (instituut) of 02502-8032 (thuis)Sollicitaties te richten aan Dr. O. Kooi, Marquette 8, Amsterdam-Buitenveldert. 473



??? Universitaire Pers Rotterdam/Nijgh & Van Ditmar Bij ons verscheen een voor Nederland en Belgi?? unieke uitgave,nl. het: Onderwijskundig woordenboek Drs. A. van Meerten/prof. dr. H. Vandaele/drs. A. M. H. C. Schellekens Onder redactie van prof. dr. A. de Block en prof. dr. E. Velema Een boek bestemd voor allen die door studie en beroep of op andere wijzemet het onderwijs te maken hebben. Bij de opzet is ernaar gestreefd de meest gebruikte onderwijskundige termenop het terrein van didaktiek, onderwijsstructuren, wetgeving, enz. kort enbondig te verklaren, waarbij zo nodig naar andere trefwoorden wordt ver-wezen. Daar de onderwijskunde zich ontwikkelt tot een interdisciplinairewetenschap, worden ook enige begrippen verklaard uit aanverwante dis-ciplines. Prijs: f37,50 Bestelbiljet verzenden in een niet-gesloten ongefrankeerde envelop onder vermeldingvan antwoordnummer 1001, Rotterdam. Ondergetekende:_^_ Adres:_ Woonplaats:_ Wenst te ontvangen:_ex. Onderwijskundig woordenboek via uitgever__ boekhandel Datum en handtekening: Heemraadssingel 112, Postbus 1474,

Rotterdam



??? Gedragsbeoordeling door onderwijzers ^eel II: De betekenis van enkele door onderwijzers gerapporteerdeprobleemgedragingen1 W. j. Meijer ^okgroep ontwikkelingspsychologie, pedologie en speciale pedagogiek, V.U., Amsterdam ''EDagogische studi??n 1975 (52) 475-495 475 1  'nleiding misch ge??nterpreteerd). Deze kunnen toegepast^ worden via vergelijking met het gedrag van eed nog even de definitie van problematisch verschillende groepen problematisch funktione- ^^'â– ag in herinnering die we in deel I gaven: gedrag rende kinderen, mits men de beperking ten aan- dt een handicap vormt voor het kind zelf of voor zien van de representativiteit van deze groepen J??i onigeving ?¨n van langere duur is. We zullen het beseft. Als belangrijkste groepen probleem- 'handicap' uit deze definitie nu moeten kinderen noemen wij in dit verband:Perationaliseren met betrekking tot de antisociale, ruggetrokken en hyperaktieve gedragingen, welke a. Kinderen in een behandelingstehuis, e belangrijkste vormen van probleemgedrag bleken b. Kinderen die aangemeld zijn bij instanties 2ijn die voorkomen in

gedragsbeoordelingslijsten. voor ambulante geestelijke gezondheidszorg wil zeggen: er zullen maatstaven gevonden (medisch-opvoedkundige bureaus, psychiatri-sche poliklinieken etc.). * Zie voor deel I Pedagogische Studi??n 1975, (10), Leerlinpn van Z-M O.K.- en L.O.M.-scho-415-430. len. Dit zijn immers kinderen die grotendeels



??? R. IV. J. Meijer of deels vanwege hun gedragsmoeilijkhedenop de basisscholen niet te handhaven waren.De handicap voor de omgeving speelt hierdus een grote rol, zeker bij de Z.M.O.K.-leerlingen; bij de L.O.M.-leerlingen speelt dehandicap voor het kind zelfwaarschijnlijk eengrotere rol dan bij de Z.M.O.K.-leerlingen.d. Allerlei groepen slecht lerende kinderen binnenhet gewone basisonderwijs: kinderen metslechte rapportcijfers, kinderen die zijn blijvenzitten, kinderen die 'remedial teaching' ont-vangen, kinderen in 'special classes' etc. Wij noemen verder nog: 3. De prognose voor de desbetreffende soort pro-bleemkinderen, zoals deze blijkt uit empirischestudies met een longitudinaal karakter (kinderenvolgen tot in de adolescentie of volwassenheid)'Uiteraard moet deze prognose weer nader gÂŽ'specificeerd worden. Het gaat niet zomaar oifleen algemene aanpassing, maar om hoe een kin??later funktioneert op school, in zijn werk, in debuurt waar hij woont, in de verenigingen waarvanhij lid is etc. 4. Psychologische kenmerken van de desbetreffendeleerlingen. 5. Hiernaast zijn nog allerlei

maatstaven denkbaardie niet zo'n direkte relatie hebben met dedefinitie: allerlei objektieve kenmerken van hÂ?'kind (leeftijd, sexe, ziektes) en allerlei kenmerkeivan de situatie thuis (kindertal, woonruimtÂ?)sociaal-ekonomisch milieu, evt. bijzondere stress-situatie etc.). Deze worden in de tekst niet uit'voerig besproken. Voor de samenvatting van dÂŽons bekende gegevens zie men Tabel 5. Tabel 5. Potenti??el problematisch gedrag op de basisschool, gemeten aan verschillende criteria. Teruggetrokken Antisociaal Hyperaktief Overeenstemming metdeskundigen: Probleemkinderen bij wiedit gedrag meer wordtgerapporteerd dan bijgewone kinderen: Groot (1, 2) Door psychiaters als ge-stoord beschouwden (1)Aangemelden bij centrumvoor ambulante hulp (3)Kinderen met leer pro-blemen (6, 7, 8) Zittenblijvers (6, 8)Kinderen in een 'specialciass' (5) L.O.M.-leerling?¨n enZ.M.O.K.-leerlingen (2, 4) Klein (1, 2) Door psychiaters als ge-stoord beschouwden (1)Aangemelden bij centrumvoor ambulante hulp (3)Kinderen met leerpro-blemen soms wel, somsniet (3, 6)Zittenblijvers (8) Matig (1) Door psychiaters

als ge-stoord beschouwden (1) Kinderen met leerpro-blemen fl, 5, 7, 32) Delinkwentie komt veelvoor (9, 10, 11, 12, 13)Leerproblemen komen veelvoor (9, 10, 11, 12, 13)Prognose des te ongunstigernaarmate leerproblemenernstiger zijn (10, 11, 13) Geen delinkwentie (9, 10) Kinderen verwezen naardeskundigen (29, 30) Delinkwentie komt weleens voor (32)Erg veel leerproblemen(32, 33, 34) Prognose voor- adolescentie: Hyperaktiviteit verdwijnt(32, 34) Afleidbaarheid etc. blijft(32) Negatief zelfbeeld en dag-dromen komen nogal eensvoor (32) 476



??? Gedragsbeoordeling door onderwijzers II Tabel 5. (vervolg) Teruggetrokken Hyperaktief Antisociaal Veel persoonlijkheidspro- Waarschijnlijk goede prog-blemen met antisociaal nose; alleen klinischekarakter, vooral als de vader gegevens (11, 13, 14, 15)dit ook heeft (13, 14) volwassenheid: Bij kombinatie met leer-problemen en organischestoornissen slechte prog-nose: veelal tijdelijke ofblijvende residenti??lebehandeling (34) Jj'erband met psycho-'Â°Â§'sche kenmerken: JJrband met objektievefacgevens: ^ferband metthuissituatie: ^Â?band met zelfde soort gerapporteerd op^agenlijst: Meer bij jongens danmeisjes (5, 7, 8, 16, 17, 18,19. 20) Leeftijd: onduidelijk (5, 6,16,21,22, 23) Aantal ziektes: positiefverband (16) Kindertal: geen (4)Woonruimte: geen (4)Stress: positief verband(6, 8, 18) Komt meer voor bij leer-lingen uit arbeidersmilieudie thuis in stress-situatieleven en/of leerproblemenhebben (6) Nauwelijks (1) Waarschijnlijk geen verbandmet sexe (1, 6, 18, 19, 26,27), of iets meer bij meisjesdan jongens (6, 7)Leeftijd: geen verband (6, 7,26), of iets meer bij jongerekinderen (16, 23)Aantal ziektes: positief(verband

(16) Persoonlijkheidskenmerken Persoonlijkheidskenmerkenvan vragenlijst: niet aange- van vragenlijst: niet aange-toond (24) toond (24)Zelfbeeld: zwak negatief (25) Zelfbeeld: zwak negatief (25) Intelligentie: negatief (1, 26) Intelligentie: negatief (1, 26) Prestatiemotivatie: Prestatiemotivatie: negatief (4, 6) geen (4) Kindertal: geen (4)Woonruimte: geen (4)Stress: onduidelijk verbandverband (6, 8, 18)Onduidelijk verband metsociaal-ekonomisch milieuder ouders (6, 7, 26) Nauwelijks (1) Zelfbeeld: geen verband(25) Intelligentie: negatief (32) Gestoorde fijnere moto-riek (35) Impulsieve methode vanprobleemoplossen (32) Veel meer bij jongens danmeisjes (1, 5, 16, 19) Leeftijd: geen verband toteinde basisschoolleeftijd(1, 5, 6) Aantal ziektes: positiefverband (161 Stress: matig positiefverband (6) Geen verband met sociaal-ekonomisch milieu derouders (6, 7) Nauwelijks (1) ^kenis der cjfers: 1079 â€? 3 - Meiier en Veer-Ronner, 1973; 4 =-- KUjn, 1972; 5 = Spivack I ^ RutterC.S., 1970b; 2 = Dekker-Jansen 1972; 3 ^ . g = Meijer, 1971; 9 = Mulligan, 1963; Swift, 1967; 6 = Meijer en Renner, 1972b; 7 = She^eâ„? ^ O = Conger

en Miller, 1966; 11 = Hav.ghurst c.s., 196/, iz ^^^ ^^ ^ Peterson, 1961; 18 = Rutter, 4 - Pritchard and Graham, 1966; 15 = f Health Education and Welfare, 1972; 21 = Rossc.s., 970a; 19 = chazan and Jackson, 1974; 20 = U.S. ^ep-of He^th, Mu ^^ ^ Veer-Ronner, 1974; 26 = 22 = Meijer en Renner, 1972a; 23 = J ^ ^^^ _ . ^â– ller 1972; 27 = Werry and Q^ay, 1971; 28 = Meu^ Fenkes c.s., 1967; 35 = Marston and Stott, 1970 = ^ 477



??? R.W. J. Meijer In het nu volgende gedeelte zullen we empirischgevonden relaties van antisociale, hyperaktieveen teruggetrokken gedragingen met voor de definitievan problematisch gedrag relevante maatstavenin kaart brengen. Bronnen hiervoor waren van dein Tabel 1 (deel I) genoemde auteurs: Miller (1972),Phillips (1968), Spivack en Swift (1967), Stott(1971) en Meijer en Ronner (1972b). Verder hebbenwe wat betreft het deskundigenoordeel veel ontleendaan het boek van Rutter, Tizard en Whitmore(1970) 'Education, health and behaviour', dat eenverslag geeft van een overzichtsonderzoek op heteiland Wight bij alle negen- tot elf-jarige school-kinderen geboren tussen 1-9-1952 en 31-8-1955. Voor de prognose gaf het hoofdstuk 'Follow-upstudies investigating childhood disorders' vanRobins (1970) ons vele waardevolle aanwijzingen.Tevens hebben we het een en ander ontleend aanskripties van studenten waarin de Bristol SocialAdjustment Guide in de vertaling en bewerkingvan de vakgroep ontwikkelingspsychologie, pedo-logie en speciale pedagogiek van de Vrije Univer-siteit nader op

zijn waarde werd getoetst (Dekker-Jansen 1972, Klijn 1972, Meijer 1971, Mungra1973, Veer-Ronner 1974). Wij bespreken nu degenoemde relaties per soort probleemgedrag. Hier-bij nog deze opmerking vooraf: het betreft hieralleen de relatie tussen eenmalig beoordeeld gedragmet de relevante kriteria. 2. Antisociale geckogingen 2.1 Beoordeling door deskundigen op het gebied vankindergedrag Rutter c.s. (1970b) vermelden het volgende: van de39 kinderen die op grond van de ond?Šrwijzerslijstals antisociaal werden geselekteerd, werd 61 %door kinderpsychiaters eveneens als antisociaalgekenschetst. Dit gebeurde op basis van intensieveinterviews met het kind, zijn ouders en extra schrif-telijke informatie van de onderwijzers.Voor leer-lingen van het buitengewone onderwijs is de studievan Dekker-Jansen (1972) van belang. Zij vond eenvrij hoge overeenstemming (-I-.73) tussen anti-sociaal gedrag op de B.S.A.G. en het oordeel vanpsychologen aangaande dit gedrag bij 46 leerlingenvan een L.O.M.-school en Z.M.O.K.-school. Des-kundigen op het gebied van kindergedrag zijn hetdus tamelijk

vaak eens met de beoordeling viagedragsobservatielij sten aangaande antisociaal ge-drag bij schoolkinderen. 2.2 Vergelijking met groepen problematische kinderen Uit tabel 10.6 van Rutter c.s. (1970b) kan men af-leiden dat 66 % van de kinderen die door psychiatersals gestoord worden beschouwd op grond van degedragsbeoordelingslijsten die onderwijzers invulle"^duidelijk als antisociaal zijn aan te merken (tegelÂ? 10 % van alle schoolkinderen van 10 en 11 jaar!)-Vergelijking met het gedrag van kinderen in ee"behandelingstehuis wordt gerapporteerd door MeijCen Veer-Ronner (1973). Het betreft hier 65 kinderen(14 meisjes en 51 jongens) van de school van hetPaedologisch Instituut te Amsterdam, welke kinde;ren gemiddeld 9 jaar en 5 maanden oud zijn. Z'Jworden vergeleken met 78 leerlingen van normalebasisscholen in Amsterdam, 37 meisjes en 41 jongeHivolgens toeval aangewezen in de Wassen 1 tot eflmet 6. De kinderen uit het Paedologisch Instituutkunnen worden getypeerd als kinderen met ernstigÂŽleer- en/of gedragsmoeilijkheden. De gemiddeldeskores van deze kinderen

bleken zeer signifikanthoger te liggen op antisociaal gedrag volgens deB.S.A.G. dan die van de 'gewone' leerlingen. DÂŽkans dat dit verschil toevallig is, bedraagt mindCdan 5 op 10.000! Vergelijking met het gedrag van kinderen, aang^'meldh??i een instelling op het gebied van de ambulan'te geestelijke gezondheidszorg vinden we in het-zelfde rapport (Meijer en Veer-Ronner 1973)'Dezelfde 78 basisschoolleerlingen worden nu verge-leken met 30 kinderen die van november 1971 totjuni 1973 aangemeld werden bij het 'Ambulatoriuif >althans voorzover er van hen een B.S.A.G. wa'ingevuld. Het waren 21 jongens en 9 meisjes vangemiddeld 8 jaar en 4 maanden oud. De mees'voorkomende globale aanduidingen voor de aafdvan de problematiek, verstrekt door psychologe''van het Ambulatorium, waren: reaktieve stoornis-sen (12 x), neurose (7x) en ontwikkelingsstoorfl'j(6x). Ook deze groep probleemkinderen hadskores die zeer signifikant boven die van de gewonÂŽbasisschoolleerlingen lagen op antisociaal gedra??(toevalskans kleiner dan 3 op 10.000!). Wat betreft vergelijking met leerlingen van

deL.O.M.- en Z.M.O.K.-scholen beschikken wij ovefgegevens van Klijn (1972) en Dekker-Jansen (1972)-Klijn vermeldt gegevens, verzameld met de B.S. A.??'over 30 Z.M.O.K.-jongens (gemiddeld Iii J^ÂŽ''oud), 27 L.O.M.-jongens (gemiddeld 11 jaar) en30 jongens van gewone basisscholen (gemiddeld11 jaar en 4 maanden). De Z.M.O.K.-jongens had-den duidelijk hogere skores op antisociaal gedragdan de 'gewone' jongens (toevalskans kleiner dan5 op 10.000). Het verschil tussen L.O.M.-jongeO' 478



??? Gedragsbeoordeling door onderwijzers II ^ gewone' jongens is niet uitgerekend, maar lijkt^v^eens zeer signifikant te zijn. ^ekker-Jansen beschrijft de gedragsbeoordeling[^n 20 Z.M.O.K.-leerlingen en 26 L.O.M.-leer-ngen (op 3 na waren het allen jongens). De gemid-J^?¤Jae skores van de Z.M.O.K.- respektievelijk'^â€?-leerlingen op antisociaal gedrag blijkenJiidelijk hoger te zijn dan die van gewone' kinde- inAA^^ÂŽÂŽ^^'ÂŽ'^^"ÂŽ kleiner dan respektievelijk 5 op^WO en 5 op 10000). plecht lerende kinderen. Hierover hebben we gege-^^ns van Spivack en Swift (1967), Meijer en^onner (1972b), Meijer (1971), Caplan (1973) enJftepherd, Oppenheim en Mitchell (1971). Spivack^ awift vermelden dat kinderen in 'special classes'eer ordeverstoring respektievelijk gebrek aanntzag (faktor 1 en 3 van hun schaal) vertonen dannderen in gewone klassen (de toevalskans wordtach- Ook blijken 35 % van de under- ftieving' kinderen in een gewone klas, vergelekenOM ^ normale presteerders, gebrek aan te V ÂŽ te vertonen. Ordeverstoring bleek negatiefZo "iet het goed presteren op school, Wel in gewone als in 'special' klassen.

Meijer enjonner (1972b) rapporteren het volgende: bij 1761 ^"^'"gen van gewone basisscholen in geheel Neder-â€?id, 93 jongens en 83 meisjes, per toeval aange-jjÂŽ?ÂŽ" in de klassen 1 tot en met 6, bleek er een. yijk positieve samenhang te zijn tussen anti-tie*^'eri leesmoeilijkheden respek-vehjk rekenmoeilijkheden (biseri??le korrelaties:^34 en +.38). Dit betrof met name het gedrag^^'"even met de term 'ongemotiveerd ten op-OD i" school'; ten aanzien van meer Penhjk agressief gedrag ('snel ge??rriteerd') gingh^r "iet op. Shepherd c.s. (1971) vermelden 'cizelfde: 15 % van de kinderen met slechte leer-p g J^ties tegen i % van de kinderen met goedeint werden gekenmerkt door gebrek aan Â?eresse in het schoolwerk, Ook allerlei ordever-rend gedrag werd bij de eerstgenoemde groep gerapporteerd.vonH tussen zitenblijven en antisociaal gedragDoqVMeijer en Ronner (1972b) een duidelijksamenhang (biseri??le korrelatie: +.40); Veerri'^ ^^^ 'ongemoti- aer opzichte van de school' en niet openlijkleer^-^'ÂŽ^ gedrag. Bij een andere steekproef van^crungen (Meijer 1971) bleek deze relatie ook:so vertoonden duidelijk

meer anti- blin, dan 156 kinderen die niet waren "lijven zitten. e gegevens van Caplan (1973) suggereren dat het met name de antisociale meisjes zijn die in de klas-sen 1 tot en met 3 blijven zitten (vergeleken met deniet-antisociale meisjes). De auteur verklaart ditdoordat antisociaal gedrag door de juf dermateafwijkend wordt gevonden, dat 'slecht gedrag' bijhaar wordt gegeneraliseerd tot 'een slechte leerling'. 2.3 De prognose van antisociale gedragingen a. Adolescentie Als belangrijke problemen in de adolescentie wor-den genoemd: delinkwentie en leerproblemen.Ten aanzien van beide problemen moet uit deliteratuur (Mulligan 1963), Conger en Miller 1966,Havighurst c.s. 1962, Stott en Wilson 1968, Robins1966) worden gekonkludeerd dat kinderen die aanhet einde van de 'basisschool antisociaal gedragvertonen de neiging hebben deze problemen in deadolescentie verder te ontwikkelen. Deze slechteprognose geldt met name wanneer op de basis-school antisociale gedragingen en leerproblemensamengaan. b. Volwassenheid Robins (1966) vermeldt dat 58 % van de kinderendie al bij de politie bekend zijn, als

volwasseneneveneens delikten begaan waarop de politie henbetrapt (tegen 14 % van de kinderen die niet bij depolitie bekend waren). Wanneer eerstgenoemde kin-deren bovendien uit lagere socio-ekonomische mi-lieus aflcomstig waren en hun gezinnen als proble-matisch waren aan te merken, steeg dit percentagezelfs tot 84! Wanneer men spijbelen ook als een vorm van anti-sociaal gedrag beschouwt, is de volgende konklusievan Robins (1966) eveneens interessant: de kombi-natie van tenminste ?Š?Šn semester op school blijvenzitten en meer dan 20 % van de tijd gedurendetenminste vijf schoolkwartalen spijbelen, voorspeldebij negerkinderen alkoholisme (32 % tegen 20 % bijkontrolekinderen), een ernstig strafblad (57 %respektievelijk 34 %), psychiatrische stoornis (66 %respektievelijk 39 %) en zelfs de dood v????r de leeftijdvan 33 jaar (11 % respektievelijk 2 %). De percen-tages bij de kontrolekinderen wijzen er echter opdat we hier met een nogal problematische steekproefte maken hebben. De konklusies lijken daaromslecht generaliseerbaar te zijn. Bovengenoemde studies baseren zich op het vol-gen van

groepen kinderen tot in de volwassenheid.Een andere methode is om de levensloop van vol-wassen psychiatrische pati??nten achteraf na te gaan, 479



??? R. IV. J. Meijer via rapporten van M.O.B.'s e.d. of van scholen.Wat betreft M.O.B.-rapporten: het blijkt dat vol-wassenen met persoonlijkheidsstoornissen als kin-deren vaak al in de rapporten van M.O.B.'s e.d.voorkomen, maar volwassenen met depressiesnauwelijks (Huffman en Wenig 1954, Pritchard enGraham 1966). In laatstgenoemde studie bleek ereen duidelijk verband tussen persoonlijkheidsstoor-nissen als volwassene en antisociale gedragingenin de kindertijd (stelen, spijbelen, liegen, vechten). Studies die teruggrijpen op schoolgegevens zijnons alleen bekend voor volwassen schizofrenen(namelijk die van Bower c.s. 1960 en Lane en Albee1965, 1966; zie Robins 1970). Er blijkt geen ver-band te bestaan tussen schizofrenie in de volwassen-heid en antisociale gedragingen in de schoolleeftijd.Robins (1966) konkludeert op grond van haar eigenstudie: wanneer een kind zich antisociaal gedraagten zijn vader eveneens, dan verhoogt dit de kansdat het antisociale gedrag tot in de volwassenheidvoortduurt. 2.4 Samenhang met psychologische leerlinggegevens Van de 612 kinderen uit

zesde klassen in Noord-Holland, die Eysenring (1971) beschrijft in zijn proef-schrift, is door 597 een Amsterdamse BiografischeVragenlijst (ABV-K) ingevuld. Aangezien zij tevensvia de B.S.A.G. beoordeeld waren op hun gedragkon een vergelijking gemaakt worden tussen ge-dragsproblemen en persoonlijkheidskenmerken (na-melijk neuroticisme, extraversie/introversie en test-attitude). Er bleek geen enkel verband te bestaan(Zandstra 1970). Het is echter niet onmogelijk datde ABV-K andere dimensies meet dan de ABV voorvolwassenen, en dat er dus met de genoemde di-mensies eigenlijk niets zinnigs bij kinderen wordtgemeten. Veer-Ronner (1974) vergeleek de gedrags-beoordeling op grond van de B.S.A.G. met het zelf-beeld van kinderen van vierde, vijfde en zesde klas-sen. Het zelfbeeld werd gemeten met de vertaaldePiers-Harris Children's Self Concept Scale. Duide-lijk zich antisociaal gedragende kinderen (d.w.z.de hoogste 10 % skoorders) bleken in de helft vande gevallen een negatief zelfbeeld te hebben, tegennormale kinderen in 1/3 deel der gevallen. Bij deaantallen kinderen

waarover het ging, was dit netniet signifikant (toevalskans kleiner dan 10 op 100).Wanneer we echter zowel antisociaal gedrag alszelfbeeld meer toespitsen op de leersituatie van deschool, wordt het verband wel signifikant: kinderendie duidelijk ongemotiveerd zijn ten opzichte vande school, het leren e.d. (volgens de B.S.A.G.) heb-ben veel vaker een negatief zelfbeeld met betrek'king tot hun status als leerling dan kinderen diÂŽbeslist niet ongemotiveerd zijn ten opzichte vanschool (31 % respektievelijk 4 %). Ook intelligent^is een belangrijk psychologisch kenmerk in vef'band met de aanpassing. Nu nieten de meeste inte''ligentietests niet direkt de z.g. sociale intelligent'ÂŽ(d.w.z. een goed inzicht in allerlei sociale situaties)'maar veeleer allerlei vooral kognitief bepaalde vef"mogens (zoals abstrakt kunnen redeneren, goed m^'taal kunnen omgaan, ruimtelijk voorstellingsvef'mogen etc.). Bovendien heeft de motivatie om ie^op zo'n intelligentietest te presteren waarschijnlij"een vrij sterke invloed op het eindresultaat. Op dezÂŽmanier gemeten is intelligentie dan ook een begr'Pdat veel samenhang vertoont

met schoolprestatie'respektievelijk prestatiemotivatie bij basisschool'leerlingen. Uit Miller's gegevens (1972) blijkt duidÂ?'lijk dat intelligentie en schoolprestaties, en (door dÂŽonderwijzer beoordeelde) prestatiemotivatie veesamenhang vertonen. Ook vindt hij een negatieVÂŽsamenhang tussen intelligentie en agressief gedrag'In hoeverre hier vooroordeel van de onderwijzerÂŽten aanzien van minder intelligente kinderen of e^jjre??el verband mee aangetoond wordt, is natuurlij"niet helemaal uit te maken. Ook de gegevens va^Rutter c.s. (1970b) wijzen op een sterk verban^tussen intelligentie en leerproblemen; dit verban''is er echter niet tussen intelligentie en specifiek^leesmoeilijkheden (volgens De Wit en Bakker, 19^'per definitie niet!). Uit de studie van Rutter c-S'(1970b) blijkt eveneens dat kinderen met een lafintelligentie (d.w.z. een IQ van minder dan 70)duidelijk meer antisociaal gedrag vertonen da"andere kinderen. De prestatiemotivatie van leerlingen lijkt oo''verband te houden met de beoordeling van gedragdoor de onderwijzer. Meijer en Ronner (1972Wvonden dat 'ongemotiveerdheid ten

opzichte van d^school' een belangrijk onderdeel van antisocia^gedrag is, zoals de onderwijzer rapporteert. In dstudie van Klijn (1972) bleek de prestatiemotivati^^gemeten met een zelfbeoordelingsschaal voor leef'lingen (de Prestatie Motivatie Test van Herman?'1971), bij 30 jongens uit het gewone basisonderwijsnegatief samen te hangen met vijandig gedrag'gerapporteerd door de onderwijzer ( â€” .36). 2.5 Samenvatting Samenvattend kunnen we het volgende stellÂŽ^betreffende antisociale gedragingen, gerapporteCdoor onderwijzers: 480



??? Gedragsbeoordeling door onderwijzers II - ach,Â? dc â„?cs.= leerden Â?c; die op grond van het onderwijzersoordeel als het oor??eei van w ^ 'Neurotic' gedrag enantisociaal kunnen worden bestempeld, eveneens b'^SI 4ten'wel antisociaal van aard. kinde deels hetzelfde (interkorrelatie is + .44 bij 87 basis- - Een groot aantal groepen Problematische kmde^ SooUe^^^^^^^^^^ Zandstra 1970), maar de inter-nen vertoont veel meer antisociaal f drag dan schooueemng voorzichtig blijven, omdatgewone' kinderen blijkens de beoordeling door ook weer niet z?? groot is.nun onderwijzers. .. c s kunnen we als de meest zuivere be- - De prognose van leerlingen die op grond van de .o^pt teruggetrokkenheid be-onderwijzersbeoordeling als antisociaal worden ^adermg van he^^o"^ P own, aanpmerkt, is tamelijk ongunstig, zowel voor de kinderen van wie dit door adolescentie als volwassenheid. ? ^ ', Lr â„?nrdt eezeed blijkt 12 % door kin- ~ Wat betreft psychologi^^che kenmerken ^jderen de Â?nd-w^^^^^^ I^ttS^^ beschouwd! die zich volgens de onderwijzersbeoordelmg anti- derpsychiate^^^^^ g ^^ ^^^^^^ sociaal gedragen,

blijken iets meer dan andere Dit P^^entage is aus erg la g (jongens) kinderen een negatief zelfbeeld te hebben, iets is het nog bedu.deM fogjr da" ^^ /â€ž U g ^^ mmder intelligenf te zijn en minder tot presteren die door kinder- ^^"^"tiveerd. l^yoi^iJers als gestoord werden beschouwd^ Opvallend is dat we geen enkele studie aantroffen ^^kk^^tTgef vanwaann bovenstaande gegevens worden aangevoch- â„? en skore op terug-gen. Er is dus goede reden om aan te nemen dat deze tussen psycnoiogebetrouwbaar zijn. Op grond hiervan konkluderen wij getrokkenheid (B.b. A.U.).dat antisociaal gedrag, zoals gerapporteerd door onderwijzers via een gedragsbeoordelingsschaal, Vo.a^lr.kin^ met sroeoen kinderen met probleem- duidelijk als een vorm van problematisch gedrag 3.2 Vergel,jkmg met groepen Kinae kan worden beschouwd. Bij jongens die door kinderpsychiaters als gestoord 37., , / , i-, worgden beschouwd, bleek 32,4 % zich op school Zich terugtrekken uit het kontakt teruggetrokken te gedragen. Voor meisjes was dit TerwiUe van de kortheid zullen v.j ons in de. percen^ de^â€”dT^eW bespreking, die trouwens

langs dezelfde lijner^ ^^hoSeren^^ verloopt als bij de antisociale gedragmgen, zovee kleiner dan 1 op 1000, men ^ogelijk tot konklusies beperken Het gaat bij J 1970b). Kinderen in een behande- eruggetrokkenheid over de volgende gedragingen ^^^ R^ c^^ ^^^ ^^^^^^^ ^^^^^ ^p ^^^^^^ benige items uit de B.S.A.G. volgen nu): ?ŠSSenheid te hebben dan 'gewone' basisschool- , , ..... ,, leerlineen- de toevalskans was 3 op 100 (Meijer -- heeft niet het zelfvertrouwen iets moeilijks te 1973) proberen (nieuwe dingen leren) - 1Â? te verlegen om om hulp te vragen Kinderen aangemeld bij een instelling voor ambu- - te schuchter om moeilijkheden te veroorzaken vertoonden dui- ^gedrag in de klas) . deliik hogere skores op teruggetrokken gedrag dan 1'jkt bang om ergens aan te beginnen (handen- . de toevalskans was 5 op 1000 r . â€?â€? .rH^n Seijer en Veer-Ronner 1973). Klijn (1972) vindt jaakt in de war en komt niet uit zijn woorden jj^jeijer^ ^ O.K.-leerlingen en 'gewone' leerlingen __ ^beantwoorden van vragen) . verschil in teruggetrokkenheid op de B.S.A.G. negeert alle kinderen, houdt zich afzijdig. ^^ ^^^^^^ ^^^^

teruggetrokken gedrag lijken bij zijn 30 'gewone' leerlingen echter nogal aan de hoge Beoordeling door deskundigen met betrekking kant. duidelijk verband met lees- of reken- tot kindergedrag moeilijkheden (Meijer en Ronner 1972b). De bisc- R, . ri?lp korrelaties zijn respektievelijk -I-.24 en +.17. dutter c.s. (1970b) vonden ten aanzien van neuro- riele Korreiauc^ j



??? R. IV. J. Meijer Kinderen die vanwege leerproblemen zijn aange-meld bij een instelling voor ambulante geestelijkegezondheidszorg vertonen niet meer teruggetrokken-heid dan kinderen die vanwege andere problemenbij dezelfde instantie zijn aangemeld (Meijer enVeer-Ronner 1973). Shepherd c.s. (1971) echterrapporteren dat kinderen met leerproblemen zichonderscheiden door teruggetrokkenheid (behalvejongens van 11-14 jaar) en dat jongens met leer-problemen gekenmerkt worden door 'schuwheid'. Zittenblijvers hebben hogere skorcs dan niet-zittenblijvers (toevalskans 1 op 1000, Meijer 1971). 3.3 De prognose van zich terugtrekken uit het kontakt a. Adolescentie Zuivere gegevens over het zich terugtrekken uit hetkontakt zijn ons niet bekend. Wel enige gegevensover de z.g. 'nerveuze symptomen'. - Nerveuze symptomen op de basisschool zijn nietgerelateerd aan delinkwentie in de adolescentie(Conger en Miller 1966, Mulligan 1963). - Schoolprestaties van kinderen met neurotischesymptomen verslechteren vanaf de 8-11 jarigeleeftijd (Mulligan 1963), hetgeen dus kan leidentot het

moeten kiezen van een lager soort ver-volgonderwijs dan wanneer de prestaties beterzouden zijn gebleven. Verdere gegevens op grond van de schoolsituatiezijn ons niet bekend. Wel weten we dat kinderen,aangemeld bij M.O.B.'s en daar te boek staand alsneurotisch, meestal een goede prognose hebben(Shirley c.s. 1940-1, zie Robins 1970). Ook 'itemsof the psychoneurotic type' in persoonlijkheids-vragenlijsten die kinderen van 11 jaar zelf invullen,bleken nauwelijks enige voorspellende waarde tehebben ten aanzien van allerlei aanpassingsmatenvier en zeven jaar later (Anderson, 1960). b. Volwassenheid Robins (1966) vermeldt dat kinderen die angstig,teruggetrokken of schuw waren geen grotere kansop een psychiatrische stoornis als volwassenen had-den dan kinderen die dit niet waren. Pritchard enGraham (1966) daarentegen vermelden dat depres-sies en angsten bij volwassenen samenhangen metneurotische symptomen in de kindertijd (met nameangsten, depressies en lichamelijke klachten).Frazee (1953) wiens studie 'Children who laterbecame schizofrenie' door Robins (1970)

wordtbesproken, vindt dat schizofrene volwassenen alskinderen o.a. opvielen door onvermogen tot he'leggen van normale sociale relaties, frekwenWwoede-uitbarstingen en lusteloosheid. Verder doOfmeer te falen op school en meer uit gestoorde gezin*zen afkomstig te zijn. Echter niet door psychotischesymptomen! Al deze gegevens over de prognosevoor de volwassenheid zijn gebaseerd op klinischerapporten, niet op schoolgegevens. Studies geba-seerd op schoolgegevens en doorlopend tot in devolwassenheid zijn ons namelijk niet bekend, be-halve die van Havighurst c.s. (1962). Zij vermelde^echter nergens een relatie tussen teruggetrokkenheidin de zesde klas en problematische aanpassing in devolwassenheid. 3.4 Samenhang met psychologische leerlinggegevet^ Persoonlijkheidskenmerken: Van 612 leerlingen ui'zesde klassen van de basisschool waren twee gege-vens bekend: de B.S.A.G., ingevuld door de onder-wijzer, en de Amsterdamse Biografische Vragenlijst'ingevuld door de kinderen. Er bleek geen enke'verband te zijn tussen teruggetrokken gedrag enei"zijds en neuroticisme

respektievelijk introversieanderzijds (Zandstra 1970). Veer-Ronner (1974)vergeleek het zelfbeeld van onaangepaste kinderen(volgens de B.S.A.G.) in de vierde, vijfde en zesdeklassen met dat van normale kinderen. Aangepastekinderen bleken vaker een hogere dunk van zichzcl'te hebben dan teruggetrokken kinderen. Intelligentie: Miller (1972) vindt een duidelijk'negatieve samenhang tussen intelligentie en zij"schaal 'angst'. Rutter c.s. (1970b) vermelden datvan kinderen met een IQ van beneden de 70 ong?Ÿ'veer 18 % op grond van de onderwijzerslijst als'neurotic' kan worden geklassificeerd (tegenovef4,8 % bij andere kinderen, een verschil dat slechtseen kans van 1 op 100 heeft om toevallig te zijn)- Prestatiemotivatic: Klijn (1972) vindt bij 30 leer-lingen van gewone basisscholen geen verband metteruggetrokken gedrag. 3.5 Samenvatting Samenvattend kunnen we het volgende stellen be-treffende het zich terugtrekken uit de kontaktenzoals gerapporteerd door onderwijzers: - Gedragsdeskundigen achten leerlingen die alÂ?teruggetrokken kunnen worden getypeerd of 482



??? Gedragsbeoordeling door onderwijzers II grond van een onderwijzcrsbeoordeling slechtszelden problematisch (voor als 'neurotic' te type-^ ren kinderen geldt dit echter niet!). - 'iommige groepen problematische kinderen ver-tonen dit gedrag meer dan 'normale' kinderen;yoor andere groepen problematische kinderenIS het verschil met normale kinderen onduidelijk. ~ Over de prognose is nauwelijks iets bekend. Voor-zover bekend lijkt de prognose gunstig. - Wat betreft psychologische kenmerken: de des-betreffende leerlingen hebben zelden een ergpositief zelfbeeld en zijn in het algemeen ietsminder intelligent dan de doorsnee leerlingen. Op grond van deze gegevens konkluderen wij datâ€?^^t zich terugtrekken uit de kontakten slechts in^ommige opzichten als problematisch gedrag is aanÂŽ inerken. Met name lijkt van belang onder-scheid te maken tussen teruggetrokken gedrag sec,dit gedrag gepaard gaande met depressiviteit^?¤n de leerling. In het laatste geval lijkt het wel een^f?œ duidelijke vorm van problematisch gedrag teZ'jn. Hyperaktlvltelt Zoals we i n deel I hebben gezien zij n verwante

termen:'"â– Â?Pulsief, afleidbaar, ongedurig, 'inconsequence',â– "Usteloos en hyperkinetiform. Wij vatten deze gedra-gingen onder hyperaktiviteit voorzover ze niet'bewust door het kind worden gehanteerd als middeleen doel te bereiken (gekke gezichten trekken,pspeelde onhandige motoriek etc.). In dat geval"ehoren deze gedragingen onzes inziens tot de anti-sociale gedragingen. Beoordeling door deskundigen met betrekkingtot kindergedrag dutter c.s. (1970b) vermelden geen rechtstreeksegegevens over de overeenstemming tussen onder-wijzers en kinderpsychiaters. Dit hangt ermee samen^at rusteloosheid in hun studie slechts met ?Š?Šn item^ordt gemeten en niet met een hele schaal. ZijOnderscheiden dus niet een aparte groep hyperak-tieve kinderen. Wanneer we echter op de vermeldeSsgevens afgaan (tabel 12.9 van Rutter c.s.) kunnenhieruit afleiden dat 24 % van de jongens en 23 %de meisjes die door de onderwijzer als rusteloosborden bestempeld, door kinderpsychiaters alsgestoord worden beschouwd (een duidelijk verschil'^et de 6,9 % van alle jongens en 4 % van alle meisjes. 4.2 Vergelijking met

groepen probleemkinderen Kinderen verwezen naar deskundigen: Lovc cnKaswan rapporteren dat hyperaktiviteit na agres-sie als belangrijkste reden voor verwijzing naardeskundigen werd gezien door gedragsdeskundigen.In de lijst van Peterson (1971) komt rusteloosheiddan ook voor als verwijsprobleem, evenals hyper-aktiviteit, afleidbaarheid, slecht opletten en korteaandachtsspanne. Rutter c.s. (1970b) vermelden datdoor onderwijzers gerapporteerde rusteloosheidduidelijk meer voorkomt bij kinderen die doorkinderpsychiaters als gestoord worden beschouwddan bij kinderen voor wie deze kwalifikatie nietgold (55 % resp. 16 % voor de jongens, en 37,5 %resp. 6,5 % voor de meisjes, toevalskans 1 op 1000). Kinderen in behandelingstehuizeniVolgens Rutter(1967) komt rusteloosheid veel meer voor bij kinde-ren in behandelingstehuizen dan kinderen buitendeze tehuizen (namelijk bij 60 % van de antisocialekinderen, 38 % van de 'neurotic' kinderen en 16 %van de kinderen buiten de tehuizen). Kinderen met leerproblemen: Rutter c.s. (1970b)vermelden dat overaktiviteit meer voorkomt bijkinderen met specifieke

leesmoeilijkheden dan bijkinderen zonder deze problemen. Volgens de gege-vens van Spivack en Swift (1967) vertonen 9 % vande kinderen met goede prestaties en 57 % van dekinderen met slechte prestaties 'ongeduldigheid'.Shepherd c.s. (1971) vinden eveneens dat slechteleerlingen meer hyperaktiviteit vertonen, behalvemeisjes van 11-15 jaar. Tevens wordt dit bevestigddoor Minde c.s. (1971), die eraan toevoegen datslecht presterende hyperaktieve kinderen minderintelligent blijken te zijn op een groepsinte??igentie-test dan relatief goed presterende hyperaktievekinderen. Wanneer de hyperaktieve kinderen even-wel gematcht werden met normale kinderen opintelligentie, bleken ze toch nog slechter te presteren.Verminderde intelligentie alleen is dus geen goedeverklaring voor slechtere leerprestaties bij hyper-aktive kinderen. Spivack en Swift (1967) vermeldenvoorts dat 'ongeduldigheid' meer voorkomt bijkinderen in 'special classes' dan bij kinderen ingewone klassen. Samenvattend kunnen we stellen dat hyperaktivi-teit en leerproblemen vaak samen gaan. 4.3 De prognose van hyperaktiviteita. Adolescentie

Minde c.s. (1971) halen een groot aantal studies aanwaaruit blijkt dat na ongeveer het twaalfde jaar de 483



??? R. IV. J. Meijer hyperaktiviteit in het gedrag vermindert. Tegelijker-tijd echter, zo blijkt uit hun follow-up studie, nemenandere, meer algemene problemen toe! Zowel pro-blemen die nauw verbonden zijn aan hyperaktiviteit(zoals gebrek aan concentratie, afleidbaarheid) alsgeheel nieuwe problemen (dagdromen, delinkwen-tie, lage zelfachting) doen zich dan voor. Ook deslechte schoolprestaties zijn van blijvende aard,zoals uit de follow-up studies van Minde c.s. (1971),Laufer (1962) en Menkes (1967) valt op te maken.. b. Volwassenheid Over de prognose voor de volwassenheid zijn onsgeen direkte gegevens, gebaseerd op schoolgedrag,bekend. Wel is cr ?Š?Šn studie die zich baseertop klinische gegevens (Menkes c.s. 1967). Dit iseen retrospectieve longitudinale studie. De auteurszochten in de gegevens van een kinderpsychiatrischepolikliniek naar gevallen die gedurende de jaren1937-1946 aan de volgende kriteria voldeden:hyperaktiviteit en leerproblemen moesten tot deaanmeldingsredenen behoren; bovendien moest ereen aanwijzing zijn dat er organische pathologiewas, welke men

meende te mogen konkluderen uitonhandige fijnere motoriek, visuecl-motorischegebreken, spraakgebreken/vertraagd zich ontwikke-lende spraak. We hebben hier dus te maken met eennogal zwaar gestoorde groep kinderen, hetgeen voorde interpretatie van de resultaten natuurlijk welbelangrijk is. Verder mochten epilepsie en zwak-zinnigheid niet tot de problemen behoren. Van de18 aldus geselekteerde kinderen (destijds gemiddeld7 jaar oud) bleek het mogelijk bij 14 na gemiddeld24 jaar weer gegevens te verzamelen. De resultatenwaren de volgende: Slechts bij 3 bleek de hyperakti-viteit nog aanwezig te zijn; bij de overigen was dittussen het twaalfde en veertiende jaar verdwenen.De verdere resultaten zijn echter minder bemoe-digend: van deze 14 personen bleken er 4, als psy-chotisch gediagnosticeerd, in instituten te ver-blijven, 2 waren er verdebiliseerd (zij leefden in af-hankelijkheid van thuis), en 8 leefden er weliswaarzelfstandig, maar 4 van deze 8 bleken enige tijd ininstituten te hebben doorgebracht. De konklusieuit deze studie lijkt ons te zijn:hyperaktiviteit, gepaard met een

waarschijnlijkorganische beschadiging en met duidelijke leer-problemen op school, heeft een tamelijk slechteprognose voor de volwassenheid. 4.4 Samenhang met psychologische leerlinggegevensVeer-Ronner (1974) vond geen enkele samenhangtussen hyperkinetiform gedrag en het zelfbeeld vaflkinderen uit de klassen 4, 5 en 6. Wat betreft intelligentie: Rutter c.s. (1970b) ver-melden dat van zwakzinnige kinderen (IQ benedende 70) alleen de meisjes meer overaktiviteit vertonendan 'gewone' meisjes, maar de jongens niet. Mindec.s. (1971) vermelden dat hyperaktieve jongens vangemiddeld 12 jaar op een groepintelligentietestlagere skores behalen dan 'gewone' jongens. Erblijkt duidelijk verband te zijn tussen een gestoordefijnere motoriek en 'inconsequence' (Marston"Stott 1970). Dit betekent dat deze kinderen opschoo)niet alleen opvallen door hun beweeglijkheid, maarook door hun slechte handschrift. De grovere moto-riek is vaak juist erg goed ontwikkeld bij hyper-aktieve kinderen; ze kunnen b.v. goed zwemmen ofskie??n (Weiss c.s. 1971). Algemeen is ook de bevinding dat

hyperakticvckinderen niet dezelfde kognitieve stijl hebben alsandere kinderen, d.w.z. een eigen methode om pro-blemen aan te vatten. Hyperaktive kinderen zijnmet name meer impulsief, kunnen moeilijker hunaandacht ergens op blijven richten, en hebben grotemoeite om steeds terugkerende mentale processen teautomatiseren. Ze werken meestal 'op goed geluk af' 4.5 Samenvatting Samenvattend kunnen we het volgende stellen be-treffende hyperaktiviteit zoals gerapporteerd dooronderwijzers: - Gedragsdeskundigen achten Â? 1/4 deel derhyperaktieve kinderen probleemkinderen (tege"Â? 6 % der normale kinderen). - Bij een aantal duidelijk problematische groepenkinderen wordt hyperaktiviteit op beoordelings-lijsten veel meer vermeld dan bij gewone leer-lingen. - De prognose lijkt tamelijk ongunstig te zijfl'Weliswaar verdwijnt het hyperaktieve gedragmeestal na het 12e-14e levensjaar, maar er komenintussen allerlei secundaire symptomen met eenongunstig karakter bij. - Wat betreft psychologische kenmerken: hyper-aktieve leerlingen zijn in het algemeen iets minderintelligent dan andere

leerlingen; ze lossen pro-blemen op een impulsieve manier.op en hunfijnere motoriek is gestoord. Onze konklusie is dat hyperaktiviteit zoals gerap-porteerd door onderwijzers een duidelijke vorm vafproblematisch gedrag is. 484



??? Gedragsbeoordeling door onderwijzers II 5- Disk ussie hebben gezien dat antisociaal gedrag en hyper-^Â?iviteit, zoals door onderwijzers op gedragsbe-Â°ordelingslijsten gerapporteerd, duidelijke vormenprobleemgedrag zijn, gemeten met de kriteria:gedragsdeskundigen, groepen probleemkinderen,P^'ognose en psychologische kenmerken der leer-"igen. Het zich terugtrekken uit de kontakten is^'echts in een aantal opzichten als probleemgedragÂŽ zien; het problematische karakter ervan wordtPas duidelijk in kombinatie met depressiviteit,^ij vragen ons vervolgens af in hoeverre we elkde besproken probleemgedragingen kunnen'Â°espitsen op het kind zelf of diens omgeving. Uiter-aard vormt het antisociale gedrag dan een duidelijkeJlandicap voor diens omgeving. Het is immers^^en andere personen gericht en heeft daarbij hetEffekt dat het normale funktionercn van de ander^â€?"door belemmerd wordt. Het vormt namelijk een^terke prikkel tot reageren. Dit geldt in veel min-â€?^^re mate voor het andere duidelijke probleem-??sdrag: hyperaktiviteit. Weliswaar kan dit eveneens^'orend werken in een klas, maar het

appelleertminder tot reageren doordat het niet duidelijkeen ander persoon is gericht. Het zich terugtrek-ken uit de kontakten vormt in de klas doorgaanshandicap voor anderen. Slechts in die speciale^'tuaties waarin een beroep op het kind wordt ge-^aan zich duidelijk te poneren te midden van ande-â€?â– en kan het storend werken.In hoeverre genoemde gedragingen een handicaphet kind vormen is moeilijker te bepalen,n deel I werd het begrip 'handicap voor een kind'volgt omschreven: gedrag vormt een handicap^oor een kind wanneer het hierdoor in zijn normalePsychologische funktioneren wordt geschaad. Wijachten een stabiel evenwicht tussen kind en omge-'ng de basis van een normaal psychologisch funk-loneren. Wij onderscheiden twee voorwaarden voor't evenwicht: een normale kognitieve ori??ntatiede buitenwereld, en het hebben (ervaren) vanprniale affektieve relaties met andere personen'e Voor het kind van belang zijn (geweest),ynzes inziens is er bij de hyperaktieve leerlingenPrimair sprake van een verstoring van het kogni-'eve evenwicht tussen kind en buitenwereld, en bijÂŽ antisociale en

teruggetrokken leerlingen vooralen verstoring van de affektieve relaties. Het hyper-â€?^tieve gedrag is, zoals gezegd, niet specifiek gerichtmedemensen. Men kan dus spreken van een'gemene ori??ntatie ten opzichte van de buiten-sreld. Aangezien het hier /lyperaktief gedragetreft, konkluderen we dat deze afstemming niet ongestoord verloopt; het is immers buiten pro-portie ten opzichte van de situatie waarin het zichafspeelt. Deze zienswijze strookt met de gegevensvan Minde c.s. (1971), welke gegevens erop wijzendat zich hyperaktiefgedragende leerlingen naasteen intelligentie-tekort een nog meer fundamenteeltekort moeten hebben. In verband met de theorievan Piaget (1952) betreffende de ontwikkeling vande intelligentie bij kinderen kunnen wij ons welenige voorstelling maken in welke richting we ditmeer fundamentele tekort moeten zoeken. Intelli-gent funktioneren is namelijk volgens deze theoriegebaseerd op het juiste waarnemen van de buiten-wereld ?¨n op het kunnen manipuleren van debuitenwereld. Wanneer een baby bv. enige keren te-gen een balletje slaat dat boven hem hangt en heteffekt ervan

waarneemt, kan het dit effekt in verbandgaan brengen met njn eigen aktiviteit. Voorwaardevoor het ontdekken van dit verband is dat hij deaktiviteit vrij precies kan herhalen. Doordathyperaktieve leerlingen een slechte beheersing heb-ben over hun fijnere motoriek is het minder waar-schijnlijk dat zij steeds terugkerende effekten teweegkunnen brengen door middel van aktiviteiten geba-seerd op deze fijnere motoriek. Dit betekent volgensPiaget's theorie echter tevens dat zij een stuk infor-matie uit de buitenwereld zich niet eigen kunnenmaken. Hyperaktieve leerlingen hebben dus nietalleen een slechtere methode om informatie te ver-werken, maar ook om informatie te verwerven. Wat betreft de zich antisociaal en teruggetrokkengedragende leerlingen is het ons niet mogelijk eennadere specificering van de problemen te geven.Het aantal mogelijkheden is niet alleen te groot,maar vooral te gevarieerd. Men denke slechts aanverschillen in aanleg, verschillen in volwassenen die'model gestaan hebben' voor het kind, verschillenin methoden van beloningen en straffen die hetheeft ervaren, verschillen in gezinssystemen

etc.Over mogelijke oorzaken van deze gedragingen kanmen pas iets zeggen wanneer de levensgeschiedenisvan het kind bekend is. De faktoren die het gedragin stand houden, worden pas bekend na een analysevan de situaties waarin het zich voordoet, waarbijmen met name dient te letten op de antecedente enkonsekwente situaties. Wij durven hier dus geenuitspraak te doen over de vraag of antisociaal ge-drag een ernstiger handicap voor de leerling is danteruggetrokken gedrag, of omgekeerd. Ook durvenwij antisociaal en teruggetrokken gedrag geen symp-tomen van een fundamentele stoornis te noemen.In het merendeel der gevallen lijkt het ons nietaannemelijk dat antisociaal en teruggetrokken ge-drag terug te voeren zijn op de meest fundamentele 2163



??? R. IV. J. Meijer afTektieve stoornis: een fundamenteel wantrouwenten opzichte van andere mensen (men zie Erikson,1971) voor een uitwerking van dit begrip). Dit fun-damentele wantrouwen resulteert namelijk in zeerernstige persoonlijkheidsstoornissen welke op debasisschool zelden worden aangetroffen. Weldurven wij te stellen dat hyperaktiviteit voor hetdesbetreffende kind in het algemeen een ernstigervorm van probleemgedrag is dan antisociaal ofteruggetrokken gedrag. Wij beschouwen hyper-aktiviteit immers wel als een fundamentele stoornis,namelijk de verstoring van het evenwicht tussenkind en omgeving. Samenvattend kunnen wij nu het volgende zeggenover de drie belangrijkste vormen van probleem-gedrag welke in gedragsbeoordelingslijsten voorbasisschoolleerlingen voorkomen: - Antisociaal gedrag is een duidelijke vorm vanprobleemgedrag. Het vormt een duidelijke handi- ^cap voor anderen. Onduidelijk is in hoeverre hetil^voor het desbetreffende kind een handicap vormt. - Zich terugtrekken uit de kontakten is slechtsenigszins als een probleemgedrag te beschouwen.Het is

voor anderen meestal geen handicap.Of het voor de zich aldus gedragende leerling eenhandicap vormt, is niet bekend. - Hyperaktiviteit tenslotte is een duidelijke vormâ– ^'van probleemgedrag. Het is voor anderen eniger-^mate een handicap. Voor het desbetreffende kind is het een duidelijke handicap. Wij beschouwendeze handicap als ernstiger voor het kind danwanneer het zich antisociaal gedraagt of zichterugtrekt uit de kontakten. 6. Een hypothese betreffende de duur van proble-matisch gedrag In het voorgaande hebben we ons steeds bezig-gehouden met de waarde van enkele vormen vanleerlinggedrag die eenmalig werden gerapporteerd.Het lijkt ons echter toe dat niet alleen de aard (ende frekwentie) van probleemgedrag bepalend zijnvoor de ernst ervan, maar evenzeer de tijdsduur.Ons is slechts ?Š?Šn empirisch onderzoek bekendwaarin verband is gelegd tussen de duur van pro-blematisch gedrag en de mate waarin dit een handi-cap vormt voor de leerling, namelijk dat van Stennet(1966). Aanhoudend probleemgedrag op de basis-school bleek samen te gaan met een steeds

grotereachterstand in leerprestaties. Onze verwachting is dat wanneer een kind zichgedurende langere tijd problematisch gedraagt ditin het algemeen negatieve gevolgen heeft voor zijnpsychosociale funktioneren. Onder het psychosocia*Ie funktioneren van een individu verstaan wij he'psychische funktioneren voorzover dit be??nvloedwordt door zijn sociale gedrag. Wij stellen onshierbij het volgende voor: een kind dat zich gedu-rende langere tijd problematisch gedraagt, veroor-zaakt hierdoor een aantal eifekten bij degenen diedit opmerken. In de eerste plaats vestigt het extrade aandacht op zich. Men zal dus meer dan gewoonop hem gaan letten. In de tweede plaats betekenthet frekwent optreden van dit problematische gedragdat op den duur de verwachting ontstaat dat hetkind voornamelijk dit gedrag zal vertonen. Men zalhet kind dan al gauw een etiket gaan opdrukken.Op school dragen deze etiketten veelal het volgendeopschrift: lastig, stil, druk, etc. In het algemeenbetekent het opdrukken van zo'n etiket dat menzich ten opzichte van de desbetreffende personenook z?? zal gaan gedragen dat

de verwachting diemen erin uitdrukt bevestigd wordt. Dit is hetmechanisme van de 'self-fulfilling prophecy'. In deschoolsituatie betekent dit dat niet alleen de leer-ling zich in zijn gedragsrepertoir is gaan beperkendoor steeds zijn toevlucht te nemen tot het proble-matische gedrag, maar evenzeer de onderwijzer-Wanneer deze situatie zich kontinueert, zal dit totgevolg hebben dat de leerlingen die zich proble-matisch gedragen minder variaties in sociale situa-ties gaan ervaren dan andere leerlingen. Dit kan er-toe leiden dat zij op den duur ook een mindergoed inzicht hebben in allerlei sociale situaties. Deetiketten waarover wij spraken, drukken in hetalgemeen een negatieve waardering uit. Men kaner niet aan ontkomen dat men deze negatieve waar-deringen na verloop van tijd ook aan de zich pro-blematisch gedragende leerlingen communiceert.Omdat wij ervan uitgaan dat voor de meeste leer-lingen de onderwijzer iemand is waarmee ze zichidentificeren, verwachten wij dat de zich proble-matisch gedragende leerlingen langzamerhand dezenegatieve waarderingen gaan overnemen. Ditbetekent dat

het beeld dat zij van zichzelf hebbennegatiever zal worden dan dat van de doorsneeleerlingen. Men kan zich voorstellen dat het gedu-rende langere tijd negatief gewaardeerd wordendoor een belangrijke volwassene voor het kind eenfrustrerende situatie vormt. Het nare van dezesituatie is nu dat het kind er weinig meer aan kandoen om deze te wijzigen. Zodra het eenmaal zoveris dat het kind is ge??tiketteerd, gaat de 'self-ful-filling prophecy' werken. En het is bijzonder moei-lijk om aan de vaste verwachtingen van belangrijkeanderen niet te voldoen. Dit zal tot gevolg hebben 486



??? Gedragsbeoordeling door onderwijzers II ÂŽij bovenstaande gedachtengang passen nog welaantal nuanceringen. Het is natuurlijk zo datdeze redenering niet voor iedere onderwijzer op-??aat. Er zijn onderwijzers die op bewonderenswaar-dige wijze er steeds in slagen een zich langdurigproblematisch gedragende leerling juist niet te^f'ketteren, en daarom ook in hun gedrag ten op-zichte van deze leerlingen flexibel kunnen blijven.. Ook is de schoolsituatie voor kinderen van 6-12jaar wel een erg belangrijke situatie, maar beslist'liet de enige die hun gedrag be??nvloedt. Er zijnallerlei ervaringen buiten de schoolsituatie denkbaardie op het gedrag van een zich problematisch ge-dragende leerling een positieve invloed kunnen"Uitoefenen. Anderzijds is ons echter bekend dat^oor een relatief groot aantal zich op schoolProblematisch gedragende leerlingen de thuissituatie^Is stress-situatie geldt en een negatieve invloedj^itoefent op het gedrag op school. Bovendien wordthet gedrag van kinderen meestal vrij sterk bepaalddoor de onmiddellijke omgeving waarin zij ver-keren. Op grond van de eerder genoemde

gedachtengangstellen wij de volgende hypothesen: bij leerlingendie zich op school blijkens de gedragsbeoordelingyan onderwijzers langdurig problematisch gedragenIS, vergeleken met zich langdurig niet-problematischgedragende leerlingenhypothese I: het inzicht in sociale situaties slechterhypothese 2: het zelfbeeld negatieverhypothese 3: de frustratietolerantie geringerhypothese 4: de prestatiemotivatie geringerhypothese 5: het aantal waarneembare negatieveaspekten van psychosociaal funk-tioneren groter. Vanuit de Vrije Universiteit is een onderzoek gedaanom de genoemde hypothesen te toetsen. Hierbijwaren in totaal 132 leerlingen van tien basisscholenin het gehele land betrokken. Dit waren per klassteeds vier leerlingen, volgens toeval aangewezen inhun klassen, zoveel mogelijk steeds twee jongens entwee meisjes. Deze leerlingen waren afkomstig uitde klassen 1 t/m 5 (1972) respektievelijk 2 t/m 6(1973). Over hen werd door hun onderwijzers inmei 1972 de Bristol Social Adjustment Guide(B.S.A.G.) ingevuld, en in mei 1973 nogmaals.Vervolgens werden de kinderen geselekteerd diebehoorden tot de

hoogste 10 % skoorders op klusterI (antisociaal gedrag) of kluster II (zich terugtrekkenuit het kontakt), en/of de totaalskore^). Wanneer nu een leerling op beide B.S.A.G.-af-names geselekteerd werd, werd hij gerekend tot deleerlingen die zich langdurig problematisch gedragen.De in de definitie van problematisch gedrag genoem-de langere duur bestrijkt hier dus een heel jaar! Het bleek dat er zich elf leerlingen langdurigproblematisch gedroegen, d.w.z. 8,3 % van de gehe-le groep leerlingen. Ons is al bekend (Meijer enen Ronner 1972) dat het eenmalig vertonen vangedragsproblemen vooral voorkomt bij leerlingenuit de lagere sociaal-ekonomische milieus die thuisin een stress-situatie moeten leven en/of op schoolmoeite hebben met het leren. Wat bepaalt nu ofdeze leerlingen ook in een volgende klas duidelijkegedragsproblemen vertonen? Wij hebben dit nage-gaan door de leerlingen die alleen in 1972 probleem-gedrag vertoonden te vergelijken met de leerlingendie zowel in 1972 als 1973 gedragsproblemen ver-toonden. Men zie Tabel 6. dat de leerling die ge??tiketteerd is ook vaste ver-pachtingen gaat krijgen over

de schoolsituatie. zal die al van tevoren als frustrerend beleven.'Jit betekent dat er maar weinig behoeft te gebeurenÂ°f de leerling voelt zich ook gefrustreerd en handeltdienovereenkomstig. Wij verwachten daarom bij deZich langdurig problematisch gedragende leerlingen^en lage frustratietolerantie aan te treffen. Tenslot- lijkt het ons niet uitgesloten dat zich langdurig 7.1 De proefpersonenproblematisch gedragende leerlingen op grond vande beschreven situaties minder gemotiveerd rakenop school iets te presteren dan andere leerlingen. 7. Het onderzoek ^oie/6.Vergelijking van leerlingen die zich alleen in 1972 problematisch gedroegen met leerlingen die zichdaarnaast in 1973 problematisch gedroegen. sexe klas in 1973 arbei- stress leer- gedragsprobleem in 1972 j m 1 2 3 4 5 6 ders- thuis proble- ant. terugg. beide milieu men ^"een in 1972: n = 12 10 2 ÂŽokinl973:n = 11 4 7 94 12 0 2 3 2 2 3 9112 2 14 10 487



??? R. IV. J. Meijer Het blijkt nu dat leerlingen met langdurige gedrags-problemen zich onderscheiden van leerlingen meteenmalige gedragsproblemen wat betreft sexe enaard van de gedragsproblemen. Zeven van de negenmeisjes kontinueren hun probleemgedrag, tegenslechts vier van de veertien jongens. Ook blijkenbij de zich eenmalig problematisch gedragendeleerlingen er negen zich antisociaal te gedragen(waarvan 8 jongens), terwijl bij de leerlingen metlangdurig probleemgedrag dit er slechts vier zijn.Anderzijds komt teruggetrokkenheid slechts tweekeer voor bij de leerlingen met eenmalig probleem-gedrag. We kunnen de leerling met eenmalig pro-bleemgedrag dus typeren als een jongen uit eenarbeidersmilieu met een stress-situatie thuis en/ofleerproblemen op school die zich antisociaal ge-draagt. De leerling met langdurig probleemgedrag iste typeren als een meisje uit een arbeidersmilieumet een stress-situatie thuis en/of leerproblemenop school dat zich terugtrekt uit de kontakten ofzich antisociaal gedraagt (zie ook Tabel 7). Hetverschil is dus vooral gelegen in de sexe der leerlin-gen

en het soort gedrag dat deze vertonen. In prin-cipe zou men dit verschil op twee manieren kunnenverklaren: via de wisseling der leerkracht die hetkind beoordeelt, en vla de tijdsduur die tussen detwee beoordelingen ligt. De eerste verklaringswijzehoudt in dat de beoordeling van antisociaal gedragbij jongens tamelijk onderwijzergebonden is, en debeoordeling van probleemgedrag bij meisjes veelminder. De tweede verklaringswijze houdt in datde beoordeling van antisociaal gedrag bij jongenstamelijk situatiespecifiek is, en de beoordeling vanprobleemgedrag bij meisjes veel minder. Beidevisies zijn trouwens wel te verenigen: het is heelgoed mogelijk dat antisociaal jongensgedrag ver-anderlijker is in de tijd dan meisjesgedrag entegelijkertijd ook moeilijker te beoordelen. Het lijktons namelijk niet onmogelijk dat het gedrag vanjongens inderdaad veranderlijker is dan dat vanmeisjes. Jongens blijken in lichamelijke rijping nueenmaal een achterstand te vertonen ten opzichtevan meisjes, en het gedrag van kinderen wordtmedebepaald door het rijpingsniveau van hetorganisme. Daarnaast lijkt het ons niet

onmogelijk dat anti-sociaal gedrag bij jongens moeilijker te onder-scheiden is van de kulturele verwachting rondjongensgedrag (stoer, 'mannelijk' etc.) dan het zichterugtrekken uit de kontakten of antisociaal gedragte onderscheiden is van de kulturele verwachtingrond meisjesgedrag (vriendelijk, afwachtend).' Van de genoemde elf leerlingen met langdurigproblematisch gedrag zijn er negen individueelonderzocht. (E?Šn leerling bleek merkwaardigerwijsniet meer te achterhalen; de andere niet-onderzochteleerling verbleef ten tijde van het onderzoek in eenziekenhuis.) Ook zijn er negen kontroleleerlingeÂ?onderzocht. Deze leerlingen verschilden van deleerlingen met langdurig probleemgedrag doordatze in twee klassen juist geen enkel probleemgedragvertoonden volgens de B.S.A.G.-normen. Ze wer-den op een aantal andere kenmerken echter zoveelmogelijk gelijk gemaakt. Deze kenmerken waren:zittenblijven in de afgelopen twee jaren, de sexe,de schoolklas, het sociaal-economische milieu vande ouders, leerproblemen op school, en een stress-situatie thuis. De matching verliep in de

genoemdevolgorde. Het bleek mogelijk voor acht van denegen leerlingen met langdurig probleemgedrag eenkontroleleerling te vinden die niet was blijven zitten,van dezelfde sexe, dezelfde schoolklas en afkomstiguit hetzelfde milieu. Ten aanzien van leerproblemenen een stress-situatie thuis verliep de matchingechter minder goed, omdat de groep van 132 leer-lingen voor een verdere differentiatie te beperktbleek te zijn. Men zie Tabel 7. Eventuele verschillen die gevonden worden tussende acht paren onderzochte kinderen kunnen dus niettoegeschreven worden aan de sexe, de leeftijd of hetsocio-ekonomische milieu waaruit de leerlingen af-komstig zijn. Wel kunnen de resultaten van verge-lijking tussen beide groepen kinderen nog toege-schreven worden aan het meer voorkomen van eenstress-situatie thuis en misschien aan het iets meervoorkomen van leerproblemen bij de experimentelegroep. Daarnaast is het niet onmogelijk dat deexperimentele groep zich onderscheidt van dekontrolegroep door een gemiddeld iets geringereintelligentie, gezien de negatieve samenhang die meiin de literatuur

heeft gevonden tussen intelligentieen gedragsproblemen (Rutter c.s. 1970b, Millef1972). 7.2 Onderzoeksmethode Gekozen is voor de methode van het individueleonderzoek van deze leerlingen in een standaard-situatie. Omdat het niet mogelijk bleek de leer-lingen uit de experimentele groep en die uit dekontrolegroep uit dezelfde klassen of scholen tebetrekken met inachtneming van de, matchings-voorwaarden, kon de situatie in de klas niet alsstandaardsituatie gelden. Daarom is gekozen voorhet individueel testen van deze leerlingen metzoveel mogelijk gestandaardiseerde tests, en hetverrichten van observaties in de testsituatie welke 488



??? Gedragsbeoordeling door onderwijzers II op een zo eenduidig mogelijke wijze moesten wor-den vastgelegd. "testafname ?–e tests zijn afgenomen door een vrouwelijke enmannelijke doktoraal-student met hoofd-richting kinderpsychologie^). Beiden hadden reedstestervaring. Van tevoren werd het testprogrammadoor beiden geoefend, waarbij met name op deovereenstemming ten aanzien van de meer subjek-Ijeve beoordelingselementen is gelet (beoordelings-categorie??n bij de Pass-Along, temperamentsbe-oordeling, indruk). De indruk bestond dat ook opdeze subjektieve beoordelingsaspekten een redelijkeovereenstemming bereikt werd. Van groot belangVoor de interpretatie der resultaten is dat beidestudenten tijdens de testafname volledig onbekend^aren met de status van het te testen kind (al of niet'probleemkind'). Doordat de auteur binnen eenJfUr voor de testafname de hoofden der desbetref-fende scholen nog eens nadrukkelijk op het belanghiervan wees, bleek deze methodologische wenselijk-heid ook in de praktijk realiseerbaar te zijn. Slechts?Š?Šn geval was dit niet mogelijk: een kontrole-'eerling

bleek op de morgen van de testafname?iek te zijn geworden. Het schoolhoofd heeft toenoverleg met degene die de test zou afnemen een'^ind geselekteerd dat wat betreft de matchingsvaria-l^elen zoveel mogelijk identiek was aan de ziekeleerling. De gehele testafname duurde in de regelniet langer dan ongeveer twee uur. Meetinstrumenten volgende instrumenten zijn gehanteerd om deX^rschillende aspekten van het psychosociale funk-tioneren welke in de hypothesen zijn genoemd te meten: hypothese I: Voor de mate van inzicht in sociale situaties: de^otaalskore op de Sociale Interpretatie Test (Vijftig-schild, Berger en Van Spaendonck, 1969). hypothese 2:Voor het zelfbeeld der leerlingen: de totaalskoreeen Nederlandse vertaling van de Piers-Harris^hildren's Self-concept Scale (Veer-Ronner, 1974). hypothese 3:Voor de frustratietolerantie: het GCR % op de Rosenzweig Picture Frustration Test (Rosenzweig1944), alsmede observaties van frustratie-uitingenbij maken van de z.g. Pass-Along-puzzels (Alexan-der 1946). De observaties laten wij zwaarder wegendan de uit de Rosenzweig verkregen gegevens,omdat

de laatste een veel meer indirekte meting vanfrustratietolerantie opleveren. Hypothese 4: Voor de prestatiemotivatie: de P-schaal van dePrestatie-Motivatie Test voor kinderen van Her-mans (1971)3). Hypothese 5: Voor de bepaling van het aantal negatieve as-pekten van psychosociaal funktioneren werd gelet op de volgende overwegingen:* - het desbetreffende aspekt diende tamelijk zeld-zaam te zijn - het diende voor het psychosociale funktionerenvan kinderen duidelijk negatieve implikaties tehebben - het diende weinig samenhang te hebben met ande-re negatieve aspekten van psychosociaal funk-tioneren. Op deze wijze werden de volgende waarnemingenbeschouwd als negatief aspekt van psychosociaalfunktioneren: 1. Een gering inzicht in sociale situaties: totaal-skore op de Sociale Interpretatie Test behorendetot de laagste 20 % van de normeringsgroep, of-wel het Ie en 2e deciel. 2. Een geringe prestatiemotivatie: Ie of 2e decielvan de P-schaal der PMT-K. 3. Een zeer sterke behoefte aan goedkeuring vananderen: 9e of lOe deciel van de S.W.-schaalder PMT-K. Omdat P-schaal en S.W.-schaalnogal sterk

samenhangen, werd het totaal vanbeide schalen hooguit als ?Š?Šn negatief aspektgerekend. 4. Een grote negatieve faalangst: skore op deF-min-schaal der PMT-K in het 9e of 10e deciel. 5. Een zeer negatief zelfbeeld: ruwe skore op devertaling van de Piers-Harris zelfbeeldlijst vanVeer-Ronner van 45 of minder. 6. Een skore op de dimensies GCR %, ED, OD,NP, E en I van de Rosenzweig Picture Frustra-tion Test die duidelijk extreem is (minstens 3xzo hoog als normaal voor de leeftijd, d.w.z. eenskore van 300 of meer). 7. De observatie bij de Pass-Along dat het kind 489



??? R. IV. J. Meijer duidelijk laat blijicen zich gefrustreerd te voelen:2 of meer tekenen van frustratie.De observatie bij de Pass-Along dat het kind deopdracht binnen de gestelde tijdslimieten naastzich neerlegt: 1 of meer uitingen hiervan.De beoordeling van de stemming bij het kindals overwegend negatief: skore van 1 of 2. 7.3 Resultaten van het onderzoekDe kontrolegroep Er zijn, zoals beschreven, acht paren samengesteldvan leerlingen die in allerlei opzichten veel over-eenkomst met elkaar hebben qua sexe, leeftijd, 9. Tabel 7. Vergelijking van experimentele groep en kontrolegroep op matchingsvariabelen en testskores/observatie*skores. Paar nr. 1 2 3 4 5 6 7 8 Groep E K E K E K E K E K E K E K E K Nummer 179 50 182 23 59 99 188 73 4 106 29 197 194 196 47 Matchingsvariabelen: Sexe m m m m m m m m j j m m m m j j Schoolklas 1974 3 3 4 4 4 4 5 5 5 5 6 6 H M I T Soc. Econ. Milieu A A A A A A A A A A A A A A A A Leerproblemen ja ja ja â€” â€” â€” ja â€” â€” â€” â€” â€” ja ja â€” â€” Stress thuis ja â€” ja â€” â€” â€” ja â€” ja â€” Ja â€” â€” ja â€” â€” (Sub) tests: S.I.T. 1 3 4 4 4 5 1

1 9 3 6 5 3 2 1 10 7 Piers-Harris 45 55 63 46 37 42 71 53 28 46 57 60 54 65 56 59 Rosenzweig: - G.C.R.% 78 94 68 83 74 83 83 90 104 96 98 91 55 72 91 75 - E.D. 82 130 85 95 62 117 73 154 124 96 120 85 89 100 131 62 - O.D. 208 174 326 167 354 139 55 83 156 139 156 183 313 234 183 273 - N.P. 80 0 0 74 34 45 179 0 29 89 40 86 8 29 0 79 - E. 151 131 148 170 139 204 97 127 146 145 177 156 188 136 146 94 - I. 38 62 40 52 38 15 119 74 72 89 115 72 29 86 87 20S P.M.T.-K: - P. 8 2 6 2 2 1 5 6 I 2 6 10 8 7 2 6 - Fmin. 3 4 7 9 4 8 7 8 9 8 6 . 10 4 8 1 8 - Fplus 10 3 7 7 7 2 9 2 2 5 3 1 7 7 10 2 - S.W. 7 5 10 8 1 3 5 8 1 3 10 6 8 7 8 5 Observaties: Pass-Along: - frustratie 4 1 1 0 1 1 3 1 0 0 1 0 2 0 0 0 - opgeven 4 1 1 0 0 1 2 0 0 0 1 0 1 0 0 0 Stemming 1 2 5 4 1 5 5 5 5 5 5 5 2 5 5 5 Tot. neg.: E: 5 3 4 3 3 2 5 1 K: 3 2 3 0 1 1 1 0 Verklaring der tekens: Groep: E = Experimentele groep; K = Kontrolegroep; Sexe: m = meisje, j = jongen; Nummer: ... =? plaatsver-vanger voor kontrole-leerling; Schoolklas: H = Huishoudschool; M = Mavo; I = Individueel Technisch OnderwijsT = Lagere Technische

School. Soc. Econ. Milieu: A = Arbeidersmilieu (geschoolde en ongeschoolde arbeiders)-(Sub)tests: S.I.T. = Sociale Interpretatie Test; P.M.T.-K = Prestatie-Motivatie Test voor Kinderen; Tot. neg. =Totaal aantal negatieve aspekten van psychosociaal funktioneren per getest/geobserveerd kind. Cursiveringen in deskores: Elke cursivering verwijst naar een negatief aspekt van psychosociaal funktioneren (zie hyp. 5). 490



??? Gedragsbeoordeling door onderwijzers II milieu en zo mogelijk leerproblemen en eventuelestress-situatie thuis. In ?Š?Šn opzicht moesten dezeparen echter duidelijk verschillen: in het vertonenvan probleemgedrag. Nu hebben wij hypothesen opgesteld, waarin weallerlei negatieve aspekten van het psychosociaal|Unktioneren verwachten aan te treffen bij leerlingen^â€?e zich langdurig problematisch gedragen. Wij ver-J^'achten deze negatieve aspekten dus niet aan te'â– â– effen bij de kontrolegroep. Het leek ons zinnig eerst d?Šze verwachting tetoetsen alvorens dit met de opgestelde hypothesente doen. Wc hebben dit gedaan door de skores van^e kontrolegroep te vergelijken met de gemiddeldeskores en de spreidingen die ons van de verschillen-de tests bekend zijn^). Het blijkt nu dat de kontrole-groep op alle tests en subtests waarop dit te bereke-â– len is een geringer spreiding vertoont dan men zouVerwachten. Dit wijst erop dat deze groep een heelSpeciale groep kinderen is. Wat betreft de gemiddel-'ie hoogte der skores, wijkt de kontrolegroep op eenaantal punten af van wat we verwachtten. De groep^eeft

een hogere skore op de negatieve faalangst-sehaal en vertoont de tendens tot een lagere skoreÂ°P de positieve faalangst-schaal van de PMT-K.bovendien zijn er een aantal duidelijk afwijkende^ores op de Rosenzweig Picture Frustration Test."e kontrolekinderen blijken een lagere frustratie-tolerantie te bezitten dan we zouden verwachten vantormale' leerlingen; ook richten deze kinderen meeragressie op de frustrerende persoon of situatie enJ^'nder op de oplossing van het probleem danNormale' kinderen. Samenvattend kunnen we dus zeggen dat deControlegroep een heel speciale groep kinderen is,?ieer gehinderd in hun presteren door angst om telalen, en met een lagere frustratietolerantie dan wcJ^ist van deze groep zouden verwachten. Probleem-loos funktioneren volgens gedragsbeoordelingslijs-ten betekent dus niet automatisch probleemloostunktioneren in psychologisch opzicht! Een aantalC'nderen in de kontrolegroep is dan ook eerder tetyperen als 'overaangepast' dan als aangepaste 'Gerlingen. , .Pit alles kan natuurlijk samenhangen met deO'jzondere samenstelling van de kontrolegroep die''oodzakelijk

was om deze te matchen met de experi-'^entele groep: alle kinderen zijn afkomstig uit een^beidersmilieu, en veel van hen zijn meisjes,hellicht hebben meisjes uit een arbeidersmilieuj^eer dan normaal een faalangst die hun prestaties't'ndert, en een vrij lage frustratietolerantie. Toetsing der hypothesen^) Hypothese 1 luidt: het inzicht in sociale situatiesvan de groep zich langdurig problematisch gedra-gende leerlingen is slechter dan dat van de kontrole-groep. Er blijkt een tendens te zijn dat de totaal-skore op de Sociale Interpretatie Test bij de experi-mentele groep lager is dan bij de kontrolegroep.Duidelijk afwijkend van het toeval zijn de gegevensechter net niet. We konkluderen daarom dat ereen tendens is dat de experimentele groep een gerin-ger sociaal inzicht heeft dan de kontrolegroep. Hypothese 2 luidt: het zelfbeeld van zich langdurigproblematisch gedragende leerlingen is minderpositief dan dat van de kontroleleerlingen. Het ver-schil in totaalskore op de vertaalde Piers-Harris-lijst blijkt echter te klein te zijn om iets te beteke-nen. We konkluderen daarom dat er geen verschilin zelfbeeld is tussen beide groepen.

Hypothese 3 luidt: de tolerantie voor frustratiesbij de zich langdurig problematisch gedragende leer-lingen is geringer dan die bij de kontrolegroep.Frustratietolerantie meten we op twee manieren:via het GCR % van de Rosenzweig Picture Frustra-tion Test en via de frekwentie van de geobserveerdefrustratie-uitingen bij de Pass-Along-opgaven. Nude kontrolegroep blijkens het GCR % een nogallage frustratietolerantie heeft behoeft het ons niette verwonderen dat uit de gegevens blijkt dat deexperimentele groep niet een nog lagere frustratie-tolerantie heeft. Net als de kontrolegroep onder-scheidt de experimentele groep zich echter welduidelijk van de 'gemiddelde' leerling door een lage-re frustratietolerantie. (Op grond van deze gegevenszou men kunnen vermoeden dat een lage frustratie-tolerantie bij kinderen vooral samenhangt met hetafkomstig zijn uit een arbeidersmilieu.) De metingvan frustratietolerantie via de geobserveerde uitin-gen hiervan tijdens de afname van de Pass-Alonglevert een duidelijk verschil op: bij de experimentelegroep worden frustratie-uitingen duidelijk meerwaargenomen dan bij de

kontrolegroep. Vatten wijde gegevens van beide metingen samen dan lijkt dekonklusie toch wel gerechtvaardigd dat de experi-mentele groep een geringere frustratietolerantie heeftdan de kontrolegroep. De meest direkte meting(kijken naar observeerbaar gedrag) levert eenduidelijk verschil op. Hypothese 4 luidt: de prestatiemotivatie van degroep zich langdurig problematisch gedragende leer-lingen is geringer dan die van de kontrolegroep. 491



??? R. IV. J. Meijer Er is in de skores van de P-schaal der PrestatieMotivatie Test voor Kinderen tussen de experimen-tele groep en de kontrolegroep geen enkel verschilkonstateerbaar. Hypothese 4 wordt dus verworpen.We konkluderen dat er geen verschil is in prestatie-motivatie tussen experimentele groep en kontrole-groep. Hypothese 5 luidt: het aantal negatieve aspcktenvan psychosociaal funktioneren is groter bij deexperimentele groep dan bij de kontrolegroep. Hetresultaat van de statistische toetsing is dat de hypo-these zeer nadrukkelijk kan worden gesteund. Bijalle kinderen die zich langdurig problematisch ge-droegen bleek een groter aantal negatieve aspektenvan psychosociaal funktioneren aanwezig te zijndan bij de desbetreffende kontrolekinderen (zie ookTabel 7). Het gemiddelde aantal negatieve aspektenis 3,25 bij de experimentele groep en 1,38 bij de kon-trolegroep. Bij de beschrijving van de experimentelegroep en de kontrolegroep hebben we gesteld datmogelijke verschillen niet alleen toegeschreven kun-nen worden aan het verschil in gedrag, maar ook aanhet feit dat zich in

de experimentele groep meer kin-deren bevinden met een stress-situatie thuis en ietsmeer met leerproblemen dan in de kontrolegroep.We hebben daarom nagegaan of de gevonden ver-schillen hieraan toegeschreven kunnen worden. Ditdoor te bezien of binnen de experimentele groep hetal of niet hebben van een stress-situatie thuis respek-tievelijk het al of niet hebben van leerproblemensamenhangt met inzicht in sociale situaties, zelfbeeldfrustratietolerantie, prestatiemotivatie en het aantalnegatieve aspekten met betrekking tot psychosociaalfunktioneren. Dit blijkt niet het geval te zijn. Vergelijking van de experimentele groep en 'gemid-delde' leerlingen Omdat de kontrolegroep op bepaalde punten ookenigszins problematisch genoemd kan worden, leekhet ons zinnig de groep leerlingen met problema-tisch gedrag op deze punten ook te vergelijken metde 'gemiddelde' leerling. Wij geven hier kort deuitkomsten weerÂŽ). De groep zich langdurig proble-matisch gedragende leerlingen, vergeleken met'gemiddelde' leerlingen: - heeft een geringere frustratietolerantie (GCR %van de Rosenzweig) - richt

agressie meer op frustrerende persoon ofsituatie (OD-schaal van de Rosenzweig) - richt agressie in het algemeen meer naar buiten (E-schaal van de Rosenzweig) - heeft een meer optimale taakspanning (F-plus-schaal van de PMT-K) - heeft een normale mate van negatieve faalangst(F-min-schaal van de PMT-K). De gekonstateerde verschillen zijn niet alleen terugte voeren op een verschil in gedrag, maar evenzeerop het feit dat alle kinderen uit de experimentelegroep uit een arbeidersmilieu komen, en meer dande helft thuis in een stress-situatie leeft. Overige resultaten Ten aanzien van de niet in de hypothesen genoemdesubtests en observaties hebben wij nog nader onder-zocht in hoeverre de experimentele groep en de kon-trolegroep erop verschilden''). De groep zich lang-durig problematisch gedragende leerlingen onder-scheidde zich door: - een grotere positieve faalangst te vertonen, d.w.z.een meer optimale spanning welke het presterengunstig be??nvloedt - een geringere negatieve faalangst te vertonen - minder planmatig aan de oplossing van de Pass-Along-puzzels te werken - vaker

het Pass-Along-probleem op te geven bin-nen de tijdslimiet. Samenvatting van de resultaten De resultaten vatten we nu kort samen. De groepzich langdurig probleniatisch gedragende leerlingenonderscheidt zich van de kontrolegroep van leer-lingen die zich langdurig niet problematisch gedroegop de volgende punten: 1. De tendens een geringer inzicht in sociale situatieste hebben. 2. Observeerbare uitingen van een geringe frustra-tietolerantie te tonen. 3. Een duidelijk groter aantal negatieve aspektenvan psychosociaal funktioneren te vertonen. Er is tussen beide groepen geen verschil gekon-stateerd in het zelfbeeld en ook niet in de prestatie-motivatie. Deze resultaten blijken niet te kunnenworden toegeschreven aan het meer voorkomen vaneen stress-situatie thuis of het iets meer hebben vanleerproblemen bij de groep zich langdurig proble-matisch gedragende leerlingen. 492



??? Gedragsbeoordeling door onderwijzers II 8. Diskussie naar aanleiding van de onderzoeksresul-taten Probleemgedrag op school kontinueert zich voor-al bij meisjes uit de arbeidersmilieus. Dezemeisjes leven thuis onder een zekere druk en/of zehebben leerproblemen op school. Het probleem-gedrag dat ze vertonen is zowel teruggetrokkengedrag als antisociaal gedrag. 2. Onze verwachting dat langdurig probleemgedragresulteert in een slechter psychosociaal funktio-neren wordt in zijn algemeenheid bevestigd: hetaantal aantoonbare negatieve aspekten van psy-chosociaal funktioneren is voor iedere leerlinguit de experimentele groep groter dan voor iederekontroleleerling. Dit slechter funktioneren heeftniets te maken met het feit dat de leerlingen uiteen arbeidersmilieu afkomstig zijn, noch methun sexe, noch met hun leeftijden. Blijkens eennadere analyse is het ook niet zo waarschijnlijkdat dit slechtere funktioneren teruggevoerd kanworden op het meer voorkomen van een stress-situatie thuis bij de kinderen met langdurigprobleemgedrag. Het ligt daarom voor de handdit slechtere psychosociaal funktioneren in ver-

band te brengen met het langdurig probleemgedragwaardoor de experimentele groep zich onder-scheidt van de kontrolegroep. Dit resultaat konworden gevonden ondanks een zeer klein aantalproefpersonen en ondanks een onderzoeksduurper kind van slechts 2 uur. Overigens is in dezestudie niet aangetoond dat het relatief slechtepsychosociale funktioneren een gevolg is van hetlangdurig probleemgedrag zelf, of van reaktieshierop van de onderwijzer. Men zou trouwensevengoed het omgekeerde kunnen verdedigen.Het blijkt niet goed mogelijk de specifieke aspek-ten van het psychosociale funktioneren aan tegeven waarin leerlingen met langdurig probleem-gedrag slechter funktioneren. Wel is duidelijkdat ze een erg geringe frustratietolerantie hebbenen hiervan in hun gedrag uiting geven, ook tegen-over een vreemde volwassene. Bovendien is erde tendens dat ze een geringer sociaal inzichthebben dan leerlingen zonder probleemgedrag.Beide aspekten kunnen echter in verband ge-bracht worden met de aftomst uit een arbeiders-milieu. Voor het overige blij ken de aspekten waar-in ze in psychosociaal opzicht

slecht funktio-neren per leerling een tamelijk unieke kombinatiete vormen. Belangrijk is bovendien dat er ook wel iets goedsis te zeggen over het psychosociaal funktionerenvan leerlingen met langdurig probleemgedrag. Ze blijken een normale kijk op zichzelf te hebbenen ook een normale motivatie om iets te preste-ren. Ook blijken ze een voordeel te hebben bovende meeste normale leerlingen: wanneer ze met eentaak bezig zijn, is hun 'taakspanning' vrij opti-maal te noemen. Ze laten zich niet door allerleioverwegingen die het resultaat negatief be-??nvloeden in het bereiken ervan hinderen. 5. Verder heeft dit onderzoek ons de gelegenheidgegeven een type leerling te identificeren dat metgedragsbeoordelingslijsten als de B.S.A.G. niette ontdekken valt: het 'overaangepaste' kind.Vooralsnog is dit type slechts te ontdekken viatests zoals in dit onderzoek, of na aanmelding.Dit betekent dat overwogen moet wordengenoemde gedragsbeoordelingslijsten uit te brei-den met items die dit type kind goed beschrijven. 6. Een laatste discussiepunt is: wat is nu de waardevan deze resultaten? Het lijkt ons af te raden

dezeresultaten zo maar geldig te verklaren voor allebasisschoolleerlingen uit een arbeidersmilieudie zich langdurig problematisch gedragen.Onbekend is bijvoorbeeld gebleven wat de in-vloed is geweest van de specifieke scholen waarinde leerlingen uit dit onderzoek verbleven. Inieder geval zijn dit scholen geweest waarvan hethoofd niet afwijzend stond tegenover weten-schappelijk onderzoek van leerlingen, en waarvande overige leerkrachten bereid bleken per klasper jaar ongeveer een uur te besteden aan hetinvullen van gedragsbeoordelingslijsten. Wel lijken ons de resultaten geldig voor eenveel groter aantal zich langdurig problematischgedragende basisschoolleerlingen uit een arbei-dersmilieu dan de onderzochte acht leerlingen.De steekproef van 132 leerlingen waaruit dezeacht afkomstig zijn, is immers volledig toevals-gewijs getrokken. In hoeverre het door dit onder-zoek aangetoonde slechtere funktioneren beteke-nis heeft voor het toekomstige funktioneren vanleerlingen met langdurig problematisch gedrag isnatuurlijk niet zomaar te zeggen. De meesteontwikkelingstheorie??n gaan er vanuit dat

alleenstoornissen in de vroegste ontwikkelingsfasenvrijwel onherstelbaar zijn. Het lijkt ons nietaannemelijk dat het problematische gedrag datwij hier onderzochten terug te voeren is op zeervroege ontwikkelingsfasen van het kind. Eerderzien wij dit problematische gedrag als funktievan de onmiddellijke situatie waarin het op-treedt. Wanneer het problematische gedrag ech-ter een zekere kontinu??teit heeft verkregen, lijktons de kans steeds groter worden dat dit gedragzich ook in de toekomst zal herhalen (op basis 493



??? Literatuur R. W. J. Meijer van o.a. een slechter psychosociaal funktio-neren). Daarom lijkt ons het signaleren van leer-lingen met langdurig probleemgedrag een zin-volle zaak, zeker wanneer er preventieve aktivi-teiten op volgen. Een goed samenspel tussenonderwijzer en psycholoog achten wij voor ditlaatste een onmisbare voorwaarde. Noten 1 Het kluster genaamd hyperkinetiform gedrag achtenwij vooralsnog te weinig gevalideerd om hyper-aktiviteit te kunnen meten. Daarom heeft er nieteen aparte selektie van hyperaktieve kinderen plaats-gevonden. 2. Een woord van waardering voor Heieen van denBosch en Toon Vieyra is hier op zijn plaats. Dankzijhun enthousiasme en inventiviteit verliep het onder-zoek probleemloos. 3. Wij hebben overwogen om ook een observatiege-geven bij de Pass-Along puzzels te beschouwen alseen aanwijzing voor een geringe prestatiemotivatie,namelijk het demonstratief niet doorgaan met teproberen een puzzel binnen de gestelde tijdslimietop te lossen. Om de volgende reden hebben wij ditniet gedaan: De kontrolegroep onderscheidt zichzowel van de

experimentele groep als van de'gemiddelde' leerlingen door een grote angst om tefalen. Dit betekent dat kinderen in de kontrole-groep koste wat het kost door zullen gaan met teproberen de puzzels op te lossen - zeker binnende toch niet zo lange tijdsduur van maximaal 3minuten per opgave. Door het op te geven zouimmers het zo gevreesde falen werkelijkheid worden.Het vaker opgeven van de puzzel door de experi-mentele groep zou dan geen goede maat zijn vooreen slechtere prestatiemotivatie bij deze groep, maareerder wijzen op een minder grote.negatieve faal-angst. 4. Alle toetsen op verschillen in gemiddelde skoreszijn uitgevoerd met de toets van Wilcoxon voorongerelateerde steekproeven, alle toetsen op ver-schillen in spreidingen der skores met de F-toets.Er werd tweezijdig getoetst of de kritieke waardevan de toetsingsgrootheid, behorende bij een toe-valskans van 5 op 100, werd overschreden. Men zieSiegel (1956). 5. Toetsing der hypothesen is uitgevoerd met de toetsvan Wilcoxon voor gerelateerde steekproeven. Erwerd eenzijdig getoetst of de kritieke waarde van

detoetsingsgrootheid, behorende bij een toevalskansvan 5 op 100 ,werd overschreden. Men zie Siegel(1956). 6. Er werd getoetst als in noot 4 beschreven. 7. Er werd getoetst als in noot 5 beschreven. Alexander, W. P., A Performance scale for the measure-ment of practical ability. National Foundation forEducational Research in England and Wales, London,1946. Anderson, J. E., The prediction of adjustment overtime. In: Iscoe, I. and Stevenson, H. (Eds): Personali-ty development in children. University of Texas Press,Austin, U.S.A., 1960. Caplan, P. J., The role of classroom conduct in thepromotion and retention of elementary schoolchildren, The Journal of Experimental Education,1973 (41). Chazan, M. and Jackson, S. Behaviour problems inthe infant school xhanges over two years, Journal ofChild Psychology and Psychiatry, 1974 (15) 33-46. Conger, J. J. and Miller, W. C., Personality, Social Classand Delinquency, Wiley, New York, 1966. Dekker-Jansen, E., Enkele aspekten van de B.S.A.G.,Doktoraal skriptie Vrije Universiteit, Amsterdam,1972. Erikson, E. H., Het kind en de samenleving.

Aula-pocket, Het Spectrum, Utrecht, 1971. Eysenring, A. I., Godsdienstpedagogische opgaven in deprepuberteit, Meinema, Delft, 1971. Havighurst, R. J., Bowman, P. H., Liddie, G. P.,Matthews, C. V. and Pierce, J. V., Growing-up inRiver City. Wiley, New York, 1962. Hermans, H. J. M., Prestatiemotief en faalangst ingezin en onderwijs. Swets en Zeitlinger, Amsterdam, 1971. Huffman, P. W., and Wenig, P. W., Prodromal behaviorpatterns in mental illness. Department of PublicWelfare, State of Illinois, U.S.A., 1954. Klijn, W. J. L., Gedragsproblemen bij moeilijk opvoed-bare jongens. Doktoraal skriptie RijksuniversiteitUtrecht, Instituut voor Ontwikkelingspsychologie, 1972. Laufer, M. W., Cerebral dysfunction and behavior dis-orders in adolescents, American Journal of Ortho-psychiatry, 1962 (32) 501-506. Love, E. and Kaswan, Appendix B: Development andstandardization of Instruments (niet gepubliceerd,aanwezig bij auteur). Marston, N., and Stott, D. H., Inconsequence as aprimary type of behaviour disturbance in children.British Journal of Educational Psychology, 1970 (40)15-20. Meijer, R. W. J.,

Onderwijzersvariantie in de B.S.A.G.,Doktoraal skriptie Vrije Universiteit, Amsterdam,1971. 494
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??? Inleiding De begrippen 'opvoeding' en 'socialisatie' wordenveelvuldig zonder onderling onderscheid gehan-teerd: men ziet opvoeding als onderdeel van eenomvattender socialisatie-proces, terwijl ook devisie verdedigd wordt, dat socialisatie een wezenlijkbestanddeel uitmaakt van opvoeding. Elk genoemdstandpunt kan men verdedigd vinden op grond vanomschrijvingen van wat opvoeding, resp. socialisatienu eigenlijk is. Echter: wat opvoeding of socialisatie'is', laat zich niet aflezen uit de sociale werkelijk-heid; het is veeleer zo, dat we kunnen komen totomschrijvingen van genoemde begrippen (waarbijbeider betekenissen elkaar kunnen dekken) als wede werkelijkheid onder een bepaald oogmerk be-naderen. - Was het Waterink niet die schreef, datho?¨ men opvoeding ziet, welke laag men voor heteigenlijke in de opvoeding houdt, zonder twijfelsamenhangt met het principi??le uitgangspunt datmen heeft? Nu is bij de ontwikkelingsgang van pedagogieknaar opvoedingswetenschap dit principi??le uit-gangspunt steeds meer teruggedrongen naar devoor-wetenschappelijke sektor, hetgeen

bijvoorbeeldbij Brezinka (1971) tot gevolg heeft, dat het op-voedings-begrip gesneden wordt naar gedragsweten-schappelijke snit: opvoeding kan niet meer onder-scheiden worden van socialisatie. Kunnen opvoeders opvoeding niet anders ziendan vanuit hun principi??le standpunt, de opvoe-dingswetenschap kan alleen op verantwoorde wijzebedreven worden indien men zich bewust is van de'uitgangspunten'. Deze uitgangspunten zijn niet vandirekt-principi??le aard, ze hebben veeleer het ka-rakter van stipulaties (afspraken), van assumpties(aannamen). In dit verband zou men met MitrofFzelfs van 'implicit commands' kunnen spreken:'In effect, what each inquirer does (and this is alsotrue of every scientific model) is to issue an im-plicit command - e.g., 'So regard the world that theway my model represents it is true!' Thus, none ofthe models of science are to be taken as true or real Pedagogiek en socialisatie-onderzoek: een analyse vanvooronderstellingen aangaande de begrippen'opvoeding' en 'socialisatie' L. F. Groenendijk en B. Spiecker, Subfaculteit P.A.W. - V.U., Amsterdam In's ersehnte

Himmelreich einerwahren Psychologie werden wirnicht kommen, es sei denn, dasswir werden wie die Kinder . . . E. Husserl in the literal sense. Rather their proponents imploreus to take them as true in very subtle ways' (Mitroff1974, p. 233; curs. van G. en S.). Een van de vragendie nu opduikt is of en in welke mate er een relatieis (of behoort te zijn) tussen het principi??le uitgangs-punt en de stipulaties. Het afwijzen of ontkennenvan een relatie tussen beide momenten, evenals hetonvermogen om over deze relatie te reflekteren,leidt ertoe dat men vervalt tot blindelingsheid(bhnde-links-heid). Anderzijds lijkt het ons onjuistde relatie alleen maar daaruit te laten bestaan, datde probleemkeuze van het sociaal-wetenschappelijkwerk bepaald wordt vanuit de principi??le positie.Dit laatste treft men veelvuldig aan bij 'positivis-ten' : het eigenlijk (n.b.) wetenschappelijk onderzoekzou dan vrij van waarde-smetten zijn. Het lijkt ons,dat met de stipulaties (zo men wil 'geboden') hethele wetenschappelijk ondernemen mee-gekleurdwordt door de impliciete waarde-ori??ntatie, die ge-geven is met de stipulaties. Dit

betekent niet nood-zakelijkerwijs, dat het onderzoek daarmee 'ideolo-gisch' of waarde-loos geworden is. - De oude tegen-stelling subjektief-objektief heeft o.i. dan ook nietzozeer betrekking op de tegenstelling 'uitspraak' -'werkelijkheid', als wel op het zich al dan niet hou-den aan de in de stipulaties gegeven regels. Wat is nu de aard van de stipulaties? Daarin komtin de sociale wetenschappen naar voren op welkewijze we over de mens (het kind) en de samenlevingbehoren te spreken. Stipulaties dwingen ons om opeen bepaalde wijze over de menS te spreken: als'black box', als organisme, enz. Met de stipulaties is dus een taaikader (of con-ceptueel kader) gegeven. Van belang is nu, dat sti-pulaties niet naar willekeur voorgestaan kunnen 496 pedagogische studi??n 1975 (52) 496-501



??? Pedagogiek en socialisatie-onderzoek Worden: uit de keuze van dc stipulaties komt nl.de doelstelling die men met de wetenschapsbeoefe-ning nastreeft tot uiting. Hetgeen we met de weten-schap beogen, vindt zijn neerslag in onze wijze vanspreken over de mens. Die doelstelling op haar beurt^on gemotiveerd worden vanuit een principieelstandpunt. - Van deduktie is hier o.i. geen sprake;sociaal-wetenschappers van de meest uiteenlopendelevensovertuigingen blijken immers te kunnen kie-zen voor dezelfde stipulaties en doelstellingen. Tenslotte dient nog opgemerkt te worden, dathet formuleren van of kiezen voor stipulaties in eenander opzicht evenmin een vrijblijvende of tot niets-^erplichtende zaak is: stipulaties werken nl. terugop de zelf-duiding van de mens. Na de bovenstaande overwegingen keren we terugnaar de begrippen 'opvoeding' en 'socialisatie', enwillen we trachten, met behulp van een analyse vande veronderstelde stipulaties, deze begrippen, zoalsZe gehanteerd worden binnen de pedagogiek en hetSocialisatie-onderzoek, te doorlichten. 2. Pedagogiek en opvoeding Pedagogiek en socialisatie-

onderzoek zijn binnenVerschillende ('wetenschappelijke') tradities ont-staan, hetgeen tot uiting komt in de verschillendestipulaties en kennisdoelen. Pedagogiek lijkt ons zijn wortels te hebben in een(door humanisme en christendom gestempelde)geesteswetenschappelijke traditie, die o.a. geken-nierkt wordt door een gerichtheid op het verhelderenVan het 'specifiek menselijke'. - De grenzen tussenpedagogiek en (wijsgerige) antropologie zijn danOok niet scherp te trekken: pedagogiek is antropo-logie, omdat opvoeding mens-wording nastreeft. Alsaan deze antropologisch geori??nteerde pedagogiekten grondslag liggende stipulaties kunnen genoemdborden: uniciteit, individualiteit, personaliteit enzedelijkheid van de mens, het kind. Gegeven de ge-noemde stipulaties kan 'opvoeding' in de pedago-giek omschreven worden als 'Lebenshilfe der ?„lte-fen f??r den J??ngern', als 'der Prozess, in dem derjunge Mensch sich seiner selbst bewusst wird undsich in verantwortlichen Handlungen selbst be-stimmen lernt . . .' (Bokelmann 1970). Dat de om-schrijvingen van 'opvoeding' bijna zonder uitzon-dering een sterk evokatief,

normerend en (beroeps-)motiverend karakter hebben, moet gezien worden^Is een konsekwent uitvloeisel van het kennisdoel(i-e. verhelderen wat het kind eigenlijk is) en destipulaties van de pedagogiek. In margine: wie deze stipulaties en de in samenhangdaarmee geformuleerde opvoedingsdoelen in ogen-schouw neemt, kan zich niet aan de indruk onttrek-ken, dat pedagogiek hier een elitair-idealistischkarakter dreigt te krijgen. Voorts zal het duidelijk zijn, dat vanuit maat-schappij-gerichte invalshoek (en de daarbij ge??mpli-ceerde stipulaties) die gerichtheid van opvoedingop het individuele, het unieke, sterk aangevallen enals 'ideologisch' aangemerkt wordt. Opvoeding be-hoort gezien te worden als 'wirklichkeitsbedingterProzess'. Uitgaande van o.a. de stipulatie, dat hetmenselijk bewustzijn bepaald wordt door het maat-schappelijk zijn, kan men hier stellen, dat opvoedingeen 'gesellschaftsbedingtes und gesellschaftskriti-sches Handeln' is.^ In de traditie van de Continentale, in het bijzondervan de Duits-Nederlandse pedagogiek heeft 'op-voeding' als 'intentionele be??nvloeding' betrekkingop de relatie tussen opvoeder

en opvoedeling, waarbijvoor de opvoedeling een 'Schutzraum' geclaimdwordt: 'Die Forderung nach einem Schutzraumunterstellt, dass Erziehung gerade dort am bestengelingen k??nne, wo der 'Z??gling' der Gesellschaftm??glichst ferngehalten wird. Sozialisation bezeich-net schon definitionsgem?¤ss einen gesellschaftlichenVorgang' (Nunner-Winkler & RolfF 1971, p. 177).De (geesteswetenschappelijke) pedagogiek beklem-toont dan ook de autonomie van het pedagogischhandelen. In dit verband moet ook gewezen worden op degedurende lange tijd in de pedagogiek dominerendeopvatting van de praxis: praxis werd opgevat alservaring, die in de 'beleving' gefundeerd is.^ Daarnu het doel van de 'verstehende Methode' in hetverhelderen van zin-strukturen ligt, kan de geestes-wetenschappelijke pedagogiek wel komen tot ge-fundeerde uitspraken over intenties en doelen vanhet opvoedingsgebeuren, 'sie ist jedoch nicht in derLage, verbindliche Aussagen ??ber den Erziehungs-erfolg und dessen sowohl reproduzierbare als auchver?¤nderliche Determinanten zu machen' (Nunner-Winkler & Rolff 1971, p. 178; curs. G. &

S.). - Hetis o.i. deze 'anti-empirische Implikation' die detraditionele pedagogiek in belangrijke mate doetverschillen met het Amerikaanse socialisatie-onder-zoek. 3. Socialisatie-onderzoek. Historisch gezien heeft het socialisatie-onderzoekzijn oorsprong in de disciplines psychologie, socio- 497



??? L. F. Groenendijk en B. Spiecker logie en culturele antropologie. Ondanks de ver-schillende invalshoeken is 'socialization . .. con-cerned with preparation for participation in grouplife' (Goslin 1971). Alvorens in te gaan op de vooronderstellingen vanhet socialisatie-onderzoek willen we het klimaat,waarbinnen dit onderzoek voorkomt, kort aange-ven. In de 30-er jaren was in de V.S., onder invloedvan de stroom van emigranten, de vraag naar de'nationale eenheid' aktueel. Deze specifiek maat-schappelijke situatie miste, aldus Walter (1973),haar invloed niet op de konkrete wetenschappelijkedoelstelling, hetgeen volgens hem o.a. blijkt uit deomschrijvingen van de term 'socialisatie' en de'natuur van de mens': 'In gleicher Abh?¤ngigkeitwird bestimmten Schauweisen von der 'Natur desMenschen' der Vorzug gegeben. In den aufgef??hrtenDefinitionen klingt h?¤ufig ein Bild von passiven,hedonistisch-selbstbezogenen, sozial eher destruk-tiven Nicht-Sozialisierten an' (Walter 1973, p. 23).In plaats van de term 'opvoeding' zien we de term'socialisatie' gebruikt gaan worden; volgens Dan-ziger (1971) het

gevolg van een fundamentele ver-schuiving, nl. een verschuiving van een wezenlijknormatief perspektief naar het perspektief van eenonbevooroordeeld observator, van moraal-filosoofnaar (positivistisch) sociaal wetenschapper (Danzi-ger 1971, p. 14). 'Educational problems' ondergaaneen herformulering in termen van 'processes ofsocialization', binnen de verhouding individu-samenleving slaat de balans door in het voordeelvan de 'society'. Het individu moet gezien wordenals plastisch en passief ten opzichte van de socialeinvloeden. Danziger (1971) meent dan ook, dat hetsocialisatie-onderzoek gemotiveerd lijkt te zijn van-uit een verlangen naar snelwerkende recepten: dezemanipulaties met het kind resulteren in die konse-kwenties voor de sociale ontwikkeling. Opvoedingals socialisatie maakt deel uit van een 'ideology ofsocial engineering'. Dat 'opvoeding' wordt opgevatals 'socialisatie' moge blijken uit de woorden vanZigler & Child: 'Socialization deals essentiallywith the practical problem of how to rear childrenso that they will become adequate adult membersof the society to which they belong'

(1973; p. 4;curs. G. & S.). Bij deze omschrijving dient men welte bedenken, dat het 'adequate' hier inhoudelijkniet gevuld kan worden door de sodsaX-wetenschap-per! Zoals reeds aangeduid, heeft de genoemde verschui-ving in perspektief gevolgen voor (en dialektischgezien: wordt zij gevoed vanuit) het mensontwerp datten grondslag ligt aan het socialisatie-onderzoek.Vele psychologisch geori??nteerde auteurs hebbenvolgens Goslin (1969) de aktiviteiten van de lerendemens weergegeven in irrationele en behavioristischetermen: '.. . in most cases the focus is on theindi-vidual as responding to, rather than initiating, socialinteraction and concomitant learning experiences'(1969, p. 20). Hoe fundamenteel de stipulaties vanhet socialisatie-onderzoek verschillen van die derpedagogiek kan uit het volgende blijken: Zigler &Child vermelden, dat voor een juist begrip vansocialisatie twee zaken van belang ('paramountimportance') zijn: a. the question of whether the human being, child oradult, should be considered an active or passiveagent in his socialization; and b. whether he is to be viewed as

essentially positiveor negative in nature' ("1973, p. 28). Wanneer we nu deze vragen vergelijken met stipu-laties als individualiteit, personaliteit, enz., danmoeten we - in het bijzonder vanuit de Duitse'antropologische traditie' - de door Zigler & Childgeformuleerde vragen beschouwen als vraagstukkendie slechts betrekking hebben op perifere gebiedenvan het mens- (kind-) zijn. In het voorafgaande hebben we de indruk gewekt alszou het socialisatieonderzoek m?Št zijn vooronder-stellingen voornamelijk bepaald zijn door een maat-schappelijke situatie. Z?? simpel ligt de zaak echterniet. De vooronderstellingen van het socialisatie-onderzoek sloten niet alleen aan op, of werden be-krachtigd door, een maatschappelijke situatie, hetis evenzeer een wetenschapsopvatting, die de richtingvan dit onderzoek in. al haar schakeringen heeftbepaald (en nog bepaalt). Socialisatie-onderzoek iseen exponent van een bepaalde wetenschappelijketraditie, die bovendien een goede voedingsbodemvond in een bepaald maatschappelijk klimaat.Danziger vermeldt, dat het ?,oc\di2L\-filosofisch pers-pektief vervangen

werd door een sociaal-w/e/i-schappelijk. Zigler & Child wijzen erop, dat 'thestudy of socialization is now considered scientificrather thanphilosophical' (1973, p. 2; curs. G. & S.)-Om misverstand te voorkomen dient er wel op ge-wezen te worden, dat, wat het moderne socialisatie-onderzoek betreft, met name aan de leertheoretischebenaderingswijze gedacht zal moeten worden; im-mers de cognitief-ontwikkelingspsychologische rich-ting, in het bijzonder de versie van L. KohlbergÂ?lijkt in niet onbelangrijke mate be??nvloed te zijndoor sociaal-filosofische idee??n van G. H. Mead enJ. Dewey. De regels nu, van waaruit het socialisatie' 498



??? Pedagogiek en socialisatie-onderzoek onderzoek verricht werd (wordt), zijn vooral af-komstig van het z.g. 'law-covering-modeV. Bepaaldverhelderend is in dit verband de volgende opmer-king van Gewirtz: 'In using the verification criterionof empirical meaning, psychology has the same taskas the other sciences: its concepts, however derived,must be reducible to observable conditions-stimuliand responses, and antecedents and consequents'(Gewirtz 1969, p. 131; curs. G. & S.). Op de kon-^ekwenties van het hanteren van het 'law-covering-model' wijst Ulich (1973). Het streven naar nomologische kennis van hetmenselijk gedrag gaat uit van het axioma van deprincipi??le voorspelbaarheid en verklaarbaarheid(volgens nomologisch deduktief model) van hetgedrag, waarbij de wetten een tijd-ruimtelijk inva-riant karakter hebben, d.w.z. dat ze altijd en overalopgaan. Het explanandum, het gedrag dat voorspeldWordt, moet afleidbaar zijn uit minstens ?Š?Šn wet engegeven randvoorwaarden. Bovendien moeten derandvoorwaarden (de 'indien'-componenten; detoepassings-situatie!) vaststelbaar zijn. In het soci-aal-

wetenschappelijk prognose-model moeten dusaannamen over de te verwachten gelijkvormighedenen stabiliteiten (bijv. de sociale betrekkingen) op-genomen worden. Na deze overwegingen komt Ulich dan ook totie konklusie, dat de praktische relevantie vanocialisatie-onderzoek daaruit bestaat, dat het deMogelijkheden van gedragssturing bij gegeven doe-en en gedefinieerde kriteria van sukses, alsmede ineen gegeven situatie en met het oog op eveneensgedefinieerde of verwachte toepassings-situaties on-derzoekt (Ulich 1974, p. 456). Socialisatie-onderzoekkan opgevat worden als een 'rekonstruktie van voor-gaarden' voor een 'opvoedingsresultaat'. Het zalduidelijk zijn, dat op dit punt socialisatie-onderzoeken (geesteswetenschappelijke) pedagogiek (waar-binnen alleen maar gefundeerde uitspraken overintenties en doelen van het opvoedingsgebeurengedaan kunnen worden - zie hiervoor p. 497) fun-damenteel verschillen. Een mogelijke implikatieVan de gegeven opvatting van socialisatie-onderzoek'nag niet onvermeld blijven: het is nl. niet uitgeslo-ten, dat de stabiliteits-aannamen met betrekking totde

randvoorwaarden als wenselijk gezien gaan wor-den, dat de wetenschappelijke prognosen verwordentot ongereflekteerde 'Reproduktionsempfehlimgen'. , - 'Ongerekflekteerd', omdat men zich in het so-cialisatieonderzoek niet kan uitlaten over de wense-lijkheid van doeleinden! Waar men dit toch doet,Wordt een beroep gedaan op - 'empirisch gekonsta-teerde' - 'invariant ordered sequential stages', waar-'^ij het pedagogisch doel dan is 'the eventual attain-ment of a higher level or stage of development inadulthood .. .' (Kohlberg & Mayer 1972, p. 454). In het begin van dit artikel hebben we erop gewezen,dat bij het 'verheffen' van de pedagogiek tot (empi-risch-analytische) opvoedingswetenschap het prin-cipi??le uitgangspunt uit het gezichtsveld van deonderzoeker verdwijnt. Dit 'verheffen' heeft tot gevolg - mede omdat dedoeleindenproblematiek binnen de wetenschap nietaan bod kan komen -, dat de betekenis van de term'opvoeding', zoals die tot nu toe in onze omgangs-taal verankerd lag, 'opgeheven' wordt en identiekwordt met 'socialisatie'. Socialisatie is dan 'theprocess bij which individuals acquire the

knowledge,skills, and dispositions that enable them to partici-pate as more or less effective members of groups andthe society' (Brim; bij Goslin 1969, p. 2). Kenmer-kend voor deze ontwikkeling is ook de omschrijvingvan Brezinka (1971; vgl. Fend 1972): voor Brezinkabestaat 'opvoeding' uit 'soziale Handlungen .. .durch die versucht wird, das psychische Disposi-tionsgef??ge anderer Menschen mit psycho-sozialenMitteln in irgendeiner Hinsicht dauerhaft zu ver-bessern (.. .) oder zu erhalten' (1971, p. 603). In de omschrijvingen van Brim en Brezinka kanniet gesproken worden over het onderscheid tussenvolwassenen en kinderen, terwijl ook de vraag naarde verantwoordelijkheid voor de be??nvloeding nietmeer gesteld kan worden. Binnen de opvoedingswetenschap als gedrags-wetenschap is geen principieel onderscheid meer temaken tussen opvoeders en opvoedelingen, tussenopvoeden, manipuleren, indoktrineren, en .. . socia-liseren. 'Socialisatie' (en 'opvoeding-als-socialisatie')wordt een neutrale term, die kan toegepast wordenop de meest uiteenlopende processen. Zo wordtgesproken over 'occupational

socialization', 'ado-lescent socialization', 'childhood socialization','socialization in correctional institutions', 'sociali-zation for marriage and parenthood', enz. enz. Zoals opgemerkt, is er binnen de 'opvoeding-als-socialisatie' - benaderingswijze geen ruimte om overkind- en ouder-zijn te spreken. Als er over oudersen kinderen gesproken wordt, dan ontbreekt hierbijiedere 'pedagogische' dimensie. Om dit aan te tonen, zullen we enkele passagesciteren uit het 'Handbook of Socialization' vanGoslin. Zo ziet LeVine ouders als 'socializing agents', dietot taak hebben het gedrag van het kind te richtenop sociaal aanvaarde doelen: 'Insofar as he per- 499



??? L. F. Groenendijk en B. Spiecker forms this task, the parent is acting as the feedbackmechanism, mediator of environmental informationto his child . . . (p. 529) (. . .)The parent, then, isoften not a smoothly operating child-preparationmachine (...)â€?â€?â€? the theoretical model of parentalmediation is a simple one. Parents want their child-ren to be abic to meet societal demands and to takeadvantage of such opportunities for personal successor fulfiHment (social, economic, political) as thesociocultural system offers' (p. 531; alle curs. vanG. & S.). Binnen het socialisatieproces kan echter ook hetkind een taak toegewezen krijgen. Harriet Rhein-gold spreekt (in het genoemde 'Handbook') over'the infant as teacher'-. 'The infant then may bethought of as a socializer of his parents. He instructsthem in the behavior they must display to ensurehis normal growth and development' (p. 789; curs.G. & S.). De wijze waarop in deze passages overouder- en kind-zijn gesproken wordt (taalspel) pastkonsekwent bij het mensontwerp dat met de voor-onderstellingen van het gedragswetenschappelijkparadigma

is gegeven. Niet zelden zien we echter,dat men zich bij een gedragswetenschappelijke be-nadering van het 'opvoeden' van het impliciete (!)mensontwerp tracht te ontdoen. Zo menen Hen-driks & M??nks (1972) 'opvoeding als gedrags-kontrole' te kunnen motiveren vanuit een uitgangs-punt, waarbij de persoonlijke vrijheid van het indi-vidu vooropstaat (p. 13). Hoe deze vrijheid te rijmenvalt met de 'zienswijze . . . dat gedrag aan een een-zijdige kontrole onderhevig is' (p. 14) is onduidelijk.Het onvermogen om op de vooronderstellingen van'opvoeding als sociaal leerproces' te reflekteren,blijkt uit de opmerking, dat 'het theoretiese kaderen met name het antropologiese kader beter uit-gewerkt moet worden' (p. 50; curs. G. & S.). Alsofhet 'antropologiese kader' al niet van het begin afvoor-ondersteld wordt! Bij 'opvoeding als gedrags-kontrole' lijken de uit de lucht gegrepen doelformu-leringen de middelen te moeten heiligen. 4. Konkhisie We hebben gezien, dat het verschijnsel 'opvoeding'op fundamenteel verschillende wijzen wordt bena-derd. Het bleek ons, dat de gekozen benaderings-wijze in belangrijke

mate vastlegt wat we onder'opvoeding' hebben te verstaan, en hoe we overmensen, over kinderen behoren te spreken. Met na-me ten aanzien van dit laatste aspekt zijn de ver-schillen wel zeer in het oog lopend. Achter pedagogiek en socialisatie-cnderzoek gaantwee verschillende kennisdoelen en daarmee korrcs-ponderende mensontwerpen schuil. De relatie tussenvolwassenen en kinderen wordt op twee verschillen-de wijzen 'gedefinieerd'. Deze, uit verschillendedoelstellingen voortgekomen, defini??ringen gebiedenons hoe te spreken over opvoeding en socialisatie. We hebben erop gewezen, dat bet uitgaan van eenbepaalde wetenschapsopvatting cn mensontwerpgeen vrijblijvende zaak is^: de stipulaties m.b.t.het mensontwerp werken terug op (o.a.) de zelf-duiding van de mens. Pedagogiek en socialisatie-onderzoek - als 'we-tenschappelijke' benaderingswijzen - be??nvloedenons omgaan met en ons denken over kinderen. Uit-spraken uit beide benaderingswijzen worden geassi-mileerd in onze zich steeds, mede onder invloed vande wetenschap, wijzigende omgangs taal. Opvoeders en

begeleiders interpreteren deze uit-spraken nogal eens als werkelijkheids-defini??ringen.De analyse van de vooronderstellingen van pedago-giek en socialisatie-onderzoek ?¨n het inzicht in deinvloed van wetenschap op onze leefwereld tonenons het belang van een 'pedagogische traditie'. Het isbinnen deze traditie, dat expliciet gercflekteerd kanworden over kinderen en onze verantwoordelijkheidvoor hen. Willen deze beide momenten echter prak-tisch gerealiseerd worden, dan is inzicht in de re-konstruktie van voorwaarden voor een opvoedings-resultaat, zoals dat nagestreefd wordt binnen deverschillende socialisatie-theorie??n, onmisbaar. Noten 1. In dit artikel kan niet ingegaan worden op de relatietussen de Amerikaanse socialisatie-theorie??n en pe-dagogiek enerzijds en de materialistische socialisatie-theorie??n anderzijds. Een korte typering van een materialistische socialisa-tie-theorie lezen we bij A. Lorenzer (1974, p. 269).. Die Begr??nder einer materialistischen Sozialisa-tionstheorie darf sich nicht damit begn??gen, nur diepositivistischen Verk??rzungen und die

idealistischenVerf?¤lschungen des SubjektbegrilTs materialistischabzustreifen, der SubjektbegrifF muss aus seiner indi-vidualistischen Beschr?¤nkung herausgel??st werden.Daf??r ist zu allererst eine neue Ebene in die Dis-kussion einzuf??hren: die der Interaktion als das Feldpraktischer Dialektik, die 'Subjektivit?¤t' im Zugegesamtgesellschaftlicher Auseinandersetzungen realbildet. 2. Nunner-Winkler & Rolff 1971, p. 178: 'Praxis galtals Erfahrung, die im 'Erlebnis' gr??ndete. Sie resul-tierte aus dem Miterleben und aus der nachtr?¤glichenBesinnung ??ber die Objektivationen des bereits ge-lebten Lebens'. 500



??? Pedagogiek en socialisatie-onderzoek 3. Vgl. de opmerking van W. D. Hitt in zijn artikel 'TwoModels of Man' (1969): The acceptance of either thebehavioristic model or a phenomenological model hasimportant implications in the everyday world. Thechoice of one versus the other could greatly influencehuman activities (.. .) in such arreas as education,psychiatry, theology, behavioral science, law, politics,marketing, advertising, and evenparenthood.' (p. 657;curs. van G. & S.) Literatuur Bittner, G., 'Entwicklung' oder 'Sozialisation'; in:Neue Sammlung, Heft 4, 1974. Bokelmann, H., P?¤dagogik, Erziehung, Erziehungs-wissenschaft; in: Handbuch p?¤dagogischer Grund-begriffe, Teil II, Hrsg. J. Speck & G. Wehle, 1970. Brezinka, W., lieber Erziehungsbegriffe; in: Z.f.P?¤d.,Heft 5, 1971. Danziger, K., Socialization, Harmondsworth, 1971. Fend, H., Sozialisierung und Erziehung, Weinheim,19725. Fr??hlich, W. & S. Wellek, Der begrifflich-theoretischeHintergrund der Sozialisationsforschung; in: Hand-buch der Psychologie, Bd VII/2, G??ttingen, 1972. Geulen, D., Bemerkungen zum Verh?¤ltnis von Soziali-zationsforschung

und Erziehungswissenschaft; in:Neue Sammlung, Heft 4, 1974. Geulen, D., Thesen zur Metatheorie der Sozialisation;in: Walter, H., 1974. Gewirtz, J. L., Mechanisms of Social Learning: SomeRoles of Stimulation and Behavior in Early HumanDevelopment; in: Goslin, 1969. Goslin, D. (Ed.), Handbook of Socialization. Theory andResearch, Chicago, 1969. Goslin, D., Socialization-, in: The Encyclopedia ofEducation, Vol. 8; Editor: L. C. Dreighton, London,1971. Hendriks, A. F. & F. J. M??nks, Opvoeding als sociaalleren, Nijmegen, 1972. Hitt, W. D., Two Models of Man; in: American Psy-chologist, 24 (7), 1969. Kohlberg, L. & R. Mayer, Development as the Aim ofEducation; in: Harvard Educational Review, Vol. 42,no. 4, 1972. LeVine, R. A., Culture, Personality and Socialization:An Evolutionary View; in: Goslin, 1969. Loch, W., Symbolische Bedingungen der Sozialisation;in: JVege zum Menschen, Heft 8/9, 1974. Lorenzer, A., Grundbegriffe einer materialistischen So-zialisationstheorie; in: Walter, H., 1974. Mitroff, I. I., The Subjective Side of Science. A Philo-sophical Inquiry into the Psychology of the ApolloMoon

Scientists, Amsterdam, 1974). Nunner-Winkler, G. & H. Rolff, Theorie der Soziali-sation; in: Erziehungswissenschaftliches Handbuch,Hrsg. Th. Ellwein, u.a., Berlin, 1971. Reif, M., Sozialisationsforschung und Emanzipation;in: Walter, H., 1974. Renshaw, P., Socialization: The Negation of Education?;Journal of Moral Education, Vol. 2, nr. 3, 1973. Rheingold, H. L., The Social and Socializing Infant; in:Goslin, 1969. Ulich, D., Zur Logik der Sozialisationsforschung; in:Z.f.P?¤d., 20. Jg., Heft 3, 1974. Walter, H. (Hrsg.), Sozialisationsforschung, Band I, II,Stuttgart, 1973. White, P. A., Socialization and Education; in: Edu-cation and the Development of Reason, ed. by R. S.Peters, R. F. Dearden, P. H. Hirst, London, 1972. Whiting, J. W. M., Socialization: AnthropologicalAspects; in: International Encyclopedia of the SocialSciences, Vol. 14, ed. D. L. Sills, London, 1968. Wirtz, R., Der lerntheoretische Ansatz in der Soziali-sationsforschung; in: Wege zum Menschen, Heft 8/9,1974. Zigler, E. F. & I. L. Child (Eds), Socialization andPersonality Development, London, 1973. Curricula vitae Drs. L. F. Groenendijk (geb. 1944) studeerde

pedagogiekaan de R.U. te Leiden en de Vrije Universiteit (doet. ex.1973); momenteel werkzaam als wetenschappelijk me-dewerker aan de V.U. Dr. B. Spiecker (geb. 1943) studeerde pedagogiek aande V.U. (doet. ex. 1969). Sinds 1970 verbonden alswetenschappelijk medewerker aan de V.U. Werkadres auteurs: Subfaculteit P.A.W.-V.U., DeLairessestraat 142, Amsterdam. 501



??? Samenvatting Er is een onderzoek ingesteld om na te gaan of en inhoeverre bij de beoordeling van spreekvaardigheidvan het Frans als vreemde taal de resultaten van eenanalytische beoordeling overeenstemmen met descores van een globale beoordeling. Onder analytischebeoordeling wordt verstaan een kwantitatieve analysevan de transcripten van op geluidsband opgenomenspraakproducten. De globale beoordeling is uit-gevoerd eerst door vijf Nederlanders en daarna doordrie Fransen. De Franse beoordelaars zijn gekozenop grond van de resultaten van een uitgebreide selec-tieprocedure. Er werden belangrijke correlaties ge-vonden zowel tussen de scores van de analytischemethode en die van de globale methode door deNederlanders als tussen de globale scores van deNederlanders en de globale scores van de Fransen. 502 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1975 (52) 502-510 1. Inleiding In Pedagogische Studi??n 51 ('1974), 554-557, be-schrijft ondergetekende een methode om spreek-vaardigheid in het Frans te testen door middel vaneen zogenaamde Vrije Spreektoets die

afgenomenis in het kader van het Evaluatieonderzoek van eenMultimediale Cursus Frans (SVO project 0225).iHierin schetst hij enerzijds de opzet en afname vande toets anderzijds de beoordeling van de resultaten.Met betrekking tot de beoordeling van de resultatenvan vrije spreektoetsen wordt algemeen aangeno-men dat het bijzonder moeilijk is een methode teontwikkelen die aan de eisen van validiteit, objecti-viteit en betrouwbaarheid voldoet.2 De in de prak-tijk toegepaste methoden kan men onderscheidenin de globaal-impressionistische methoden en deanalytische methoden. Bij beide methoden wordt debeoordeling in kwantitatieve gegevens uitgedrukt.Bij de analytische methode echter wordt ernaargestreefd het spreekgedrag in een zo groot mogelijkaantal componenten op te splitsen, waarvoor debeoordelaar aparte scores geeft. Voorbeelden hier-van vindt men o.m. bij Upshur (1971: 53-54),Savignon (1972), Beatens Beardsmore (1974: 323),en van Weeren (1975: 142-144).3 Als een ver door-gevoerde vorm van zo'n analytische beoordelingkunnen de formule van Dodson (1963) en de

me-thode van Doy?Š (1974) genoemd worden. In geenvan deze gevallen echter is men er toe overgegaan deresultaten van spreektoetsen te transcriberen al-vorens ze te beoordelen. 4 Het is in dit opzicht datde analytische methode die door ons in het kadervan het project Evaluatieonderzoek van een Multi-mediale Cursus Frans toegepast is, zich onderscheidtvan andere analytische methoden. Onze methodebestaat in het transcriberen van de op geluidsbandopgenomen producten van de vrije spreektoets, hetcoderen van alle fouten en het langs machinale wegkwantificeren van woorden en foutcategorie??n.Voor meer bijzonderheden mogen we verwijzen naarde in de aanhef van dit artikel genoemde publicatiein Pedagogische Studi??n. De kwantificering is hierzo ver doorgevoerd dat de methode als atomistisch-analytisch gekwalificeerd zou kunnen worden. Hetlijdt geen twijfel dat deze methode een schat vanconcrete gegevens oplevert die voor diagnostischedoeleinden benut kunnen worden. In het bovengeciteerde artikel van Pedagogische Studi??n hebbenwij echter ook beschreven hoe wij op

grond van dezeanalytische methode gekomen zijn tot het meten vanspreekvaardigheid. Hierbij hebben we twee aspectenonderscheiden n.1. spreekcorrectheid en spreek-gemak. Voor spreekcorrectheid werd als index hetpercentage goede woorden op het totaal aantalwoorden genomen. Voor spreekgemak werd hetaantal verschillende goede woorden genomen.Verder vindt men in Knibbeler (1974a: 12) eencorrelatieberekening van alle testvariabelen van detoetsen die in het kader van dit project afgenomenzijn. Hieruit blijkt dat de scores voor spreekgemak spreekvaardigheid analytisch en globaal beoordeeld1 WIL KNiuncLER, Instituut Toegepaste Taalkunde, Katholieke Universiteit, Nijmegen 1  Deze studie is tot stand gekomen met medewerking vanAd Horsten, statisticus verbonden aan het Instituut voorOnderzoek van Wetenschappelijk Onderwijs van deKatholieke Universiteit van Nijmegen.



??? Spreekvaardigheid analytisch en globaal beoordeeld een niet onbelangrijke correlatie vertonen met descores voor spreekcorrectheid: bij de pretests r =0.49 (N = 121) en bij de posttests r = 0.47 fN =121). Roy (1967) heeft eveneens een duidelijke samen-hang gevonden tussen spreekcorrectheid en spreek-gemak (delivery rate); dit laatste aspect van despreekvaardigheid stelde hij vast op basis van hetaantal lettergrepen. 2. Probleemstelling De vraagstelling die aan het onderhavige onderzoekten grondslag ligt, is tweevoudig. 2.1. In de atomistisch-analytische methode mogedan wel enige garantie ingebouwd zijn dat de sub-jectiviteit van de beoordeling tot een minimumbeperkt wordt, men kan zich toch afvragen of menop grond van aantallen woorden en aantallen foutenWaarheidsgetrouwe uitspraken kan doen over eenZo complexe vaardigheid als die van het spreek-gedrag. Gorosch (1971: 4-5) zegt in dit verband:'On pourrait dire: l'?Švaluation devrait ??tre objec-tive; c'est vrai, mais il faut d?Šfinir l'objectivit?Š entermes humaines applicables ?¤ la maitrise de lalangue. Un outil imparfait qui mesure ce que

l'onsouhaite mesurer vaut mieux qu'un outil parfait, detype m?Šcanique par exemple, qui mesure ce quel'on ne souhaite pas mesurer.' Ook Clark (1972:41-42) is van oordeel dat: 'A Procrustean Solutionto the Problem of scoring reliability in these caseswould be to adopt some arbitrary and easily fol-lowed judging Standard, such as counting the totalnumber of words spoken or written. Extremely highscoring reliability could be obtained in this way,but at the expense of test validity, since under sucha scoring system, the test would become a measureof the student's garrulousness rather than the'linguistic quality of his speech or writing.' Waarhet dus om gaat is de validiteit van onze op woor-den- en foutentellingen gebaseerde conclusies tetoetsen. Het meest voor de hand liggende toetsings-criterium is nu het via de globaal-impressionistische"Methode verkregen oordeel. Om na te gaan in hoeverre eigenschappen vanspreekgedrag afgeleid kunnen worden uit het per-centage goede woorden en het aantal verschillendegoede woorden, worden de uitspraken van globalebeoordelaars als toetssteen genomen. ^ Wanneernu

zou blijken dat er een overeenkomst bestaattussen de scores van onze atomistisch-analytischebeoordeling en de waarderingscijfers van een glo-baal-impressionistische beoordeling, zou men aandeze bevinding een tweevoudige conclusie kunnenverbinden: a. analyses van spraakproducten op het niveau vanhet woord verschaffen ons niet alleen concretegegevens voor diagnostische doeleinden, maarlenen zich ook om spreekvaardigheid te meten; b. als men uitsluitend spreekvaardigheid wil meten,kan men volstaan met de globaal-impressionis-tische methode. Deze laatste conclusie is des tebelangrijker als men bedenkt dat de atomistisch-analytische methode zeer arbeidsintensief is. Hettranscriberen van een test van 5 minuten en hettoekennen van de foutcodes vergt gemiddeldÂ? 3 uur, terwijl voor de globaal-impressionisti-sche beoordeling van dezelfde test niet meer danruim 5 minuten vereist zijn. 22. Zoals wij in de inleiding vermeld hebben, werder bij de analytische methode een zekere samenhanggevonden tussen spreekcorrectheid en spreekgemak.Men kan zich nu afvragen of bij een globale beoor-deling

deze twee aspecten wel als onderscheidencomponenten ervaren worden. Als dit niet het gevalzou blijken te zijn, zou men met ?Š?Šn enkele com-ponent kunnen volstaan, althans als het alleen maargaat om het toetsen van de spreekvaardigheid. Ditzou de taakstelling voor de beoordelaar aanzienlijkvereenvoudigen. 3. Onderzoeksplan De globaal-impressionistische beoordeling (voort-aan globale beoordeling genoemd) is twee maal uit-gevoerd: a. dezelfde vijf Nederlandse beoordelaars die ana-lytisch beoordeeld hebben, beoordelen een aantalvan de banden opnieuw, maar nu globaal; b. drie Fransen beoordelen globaal dezelfde bandendie de Nederlanders globaal beoordeeld hebben. Ieder van beide beoordelingen heeft haar eigendoelstelling. Door middel van de globale beoorde-ling van de Nederlanders (GN) wordt getracht devraag te beantwoorden of onze Nederlandse beoor-delaars, als ze op hun spontane indruk waren af-gegaan, tot dezelfde resultaten zouden zijn gekomen,m.a.w. of de resultaten van de analytische beoor-deling als valide beschouwd mogen worden. Dezeconclusie is echter dan pas

houdbaar, als we enigzicht hebben op de beoordelingscompetentie van dedoor ons gekozen Nederlandse beoordelaars. Zoalsreeds vermeld in Pedagogische Studi??n 51, p. 547,zijn onze beoordelaars doctoraal studenten Frans.Het is namelijk niet ondenkbaar dat deze studenten 503



??? Wil Knibbeler ofwel de Franse taal nog onvoldoende beheersen,ofwel ten gevolge van hun op perfectie gerichteopleiding de producten te streng beoordelen. Doormiddel van de globale beoordeling door Fransen(GF) wordt nu getracht de vraag te beantwoordenof de uitspraken van de Nederlandse beoordelaarsals objectief beschouwd mogen worden.Met betrekking tot de eerste toetsing (AN1 - GN)dient het volgende opgemerkt te worden. Ten eerste:de vijf Nederlandse beoordelaars waren niet op dehoogte van de uiteindelijke resultaten van onzekwantitatieve analyse die geleid hebben tot de toe-kenning van een score voor spreekcorrectheid enspreekgemak. Zij wisten dus niet welke scores toe-gekend waren aan de testpersonen van wie ze detranscripten gemaakt hadden en de fouten geco-deerd hadden. Ten tweede: het uitschrijven vanbandopnames, het wikken en wegen van ieder woordin elke zin, het kiezen van de passende code uit eentotaal van 86 mogelijkheden is een fundamenteelandere taak dan het geven van een globale impres-sie. Ten derde: er lag tussen het maken van

detranscripten en de globale beoordeling een tussen-ruimte van 18 maanden. Men kan dan ook nauwe-lijks aannemen dat, wanneer van hen gevraagdwordt een spontane impressie weer te geven, dezetaak be??nvloed zou worden door het feit dat ze zolang geleden van deze banden een transcript ge-maakt hebben. Met betrekking tot de tweede toetsing (GN - GF)dient het volgende opgemerkt te worden. Ook debeoordeling door moedertaalsprekers mag niet alseen onfeilbare norm beschouwd worden. Uit deliteratuur over lingu??stische intu??tie blijkt datmoedertaal-informanten niet eensluidend en con-sequent'taaluitingen beoordelen. Om deze moeilijk-heid enigszins op te lossen zijn de Franse beoor-delaars gekozen op grond van een voorafgaandeselectieprocedure. Het proefexperiment dat tot dezeselectie geleid heeft, zal in de volgende paragraafapart beschreven worden. De voorschriften voor de globale beoordelingvan de vrije spreektoets waren voor de Nederlandseen Franse beoordelaars gelijk en luidden aldus: a. Beluister iedere test eenmaal, zet daarbij de bandniet stil en draai deze

ook niet terug. Het gaatom de eerste spontane indruk. b. Geef onmiddellijk na het beluisteren van een test,dus alvorens met de volgende cursist te beginnen,2 cijfers, een voor correctheid en een voor spreek-gemak. Gebruik daarbij de schaal van 1-20.ÂŽ c. Onder correctheid moet verstaan worden: de juistheid van uitspraak, grammatica en woord-gebruik. N.B. het gaat om de eerste globale indruk,d. Onder spreekgemak moet verstaan worden: devaardigheid taal te gebruiken als communicatie-middel, d.w.z. de duidelijkheid waarmee eentestpersoon zich uitdrukt en het gemak waarmeehij dat doet. Dit laatste komt o.a. tot uitdrukkingin de gevarieerdheid van het taalgebruik (zins-bouw, woordgebruik).N.B. het gaat om de eerste globale indruk. Ten slotte dienen met betrekking tot de onder-zoekprocedure nog twee algemene opmerkingengemaakt te worden. Ten eerste: alle overeenkomstentussen de verschillende beoordelingen zijn door mid-del van de product-moment correlatie berekend.Ten tweede: om de door onze Nederlanders uit-gevoerde analytische beoordeling te toetsen is hetuiteraard

mogelijk een meer sluitend analyse-designtoe te passen. Zo zou het denkbaar zijn om alstussenstap de analytische beoordeling door Fransenin te voegen. In de praktijk is deze stap echter nau-welijks haalbaar. Zoals uit Pedagogische Studi??n 51pp. 547-552 blijkt, vereist deze methode een lang-durige instructieperiode en constante begeleiding.Een dergelijke onderneming zou onevenredig veeltijd, energie en geld gekost hebben. 4. Selectie van de Franse beoordelaars Tien in Frankrijk woonachtige Fransen van ver-schillende leeftijd en vooropleiding kregen de op-dracht tien door Nederlanders ingesproken zinnenglobaal op de uitspraak te beoordelen met behulpvan een 5-punts-schaal. Er waren in totaal 112 ppndie beoordeeld moesten worden. De bandopnamenvan deze 112 ppn waren samengebracht op een ver-zamelband. Op deze verzamelband kwamen debandopnamen van 12 ppn tweemaal voor. Dezedubbelexemplaren waren willekeurig over de ver-zamelband verspreid. Verder zijn de tien zinnen ooknog ingesproken door vijf in Nederland verblijvendeFransen. De duur van dit verblijf

varieerde van2 maanden tot 5 jaar. Deze Fransen zijn gekozen,omdat zij naar het oordeel van de proefleider alsmodel van standaarduitspraak zouden kunnenfungeren. Ook deze Franse opnamen zijn op wille-keurige plaatsen ingevoegd tussen d?Š andere pres-taties. De beoordelaars waren onkundig van het feitdat in de hele verzameling dubbelexemplaren enopnamen van native speakers voorkwamen.De selectie van de beoordelaars heeft plaats- 504 1  AN = analytische beoordeling door Nederlanders.



??? Spreekvaardigheid analytisch en globaal beoordeeld gevonden op grond van vier criteria: constantheid,nuance-gevoeligheid, validiteit en objectiviteit.De constantheid werd getoetst op grond van degelijkheid in de beoordeling bij de dubbelexempla-ren, uitgaande van de gedachte: hoe kleiner hettotale verschil, des te constanter het beoordelings-gedrag. In Tabel 1 vindt men de scores die de be-oordelaars aan de dubbelexemplaren gegeven heb-ben, links van het streepje bij de eerste beoordelingen rechts bij de tweede beoordeling. In de ondersterij vindt men het totaal van de absolute verschil-scores. T(tbel 1: Scores dubbelexemplaren Beoordelaars0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Proef- persoon 1 4-3 2-3 3-3 3-3 2-3 4-3 3-2 2-3 3-3 3-3 2 3-2 3-2 3-4 2-A 3-3 4-3. 2-2 2-3 3-3 3^ 3 3^ 3-3 4-3 3-3 3-3 4-4 4-3 3-3 4-3 4-4 4 3-3 3-3 3-2 2-2 3-3 3-3 4-2 2-2 3-3 4-3 5 3-3 3-5 3-3 3-2 3^ 4-3 2-3 2-3 3-3 4-3 6 2-3 2-3 3-3 3-2 3-1 3-2 3-3 2-2 2-2 4-4 7 3-2 2-3 3-2 2-2 2-2 3-3 3-2 2-2 2-2 3-3 8 4-4 4-4 4^ 4^ 4^ 4-4 3-3 3-4 4-3 3^ 9 4-2 3-4 3-3 3-2 3-2 4-3 3-2 5-2 3-2 3-3 10 3-3 2-2 3-2 3-2 3-2 4-3 3-3 3-3 3-3 3-3 11 4-3 3-4 4-4 4-4 4-4 4-4 4-4

4-3 4^ 4-4 12 2-3 2-4 3-3 3-3 3-3 3-4 3-4 2-4 3-3 3-3 TotaalVerschil 9 10 5 6 6 7 8 10 3 4 De nuance-gevoeligheid werd vastgesteld aan dehand van de standaarddeviaties behorende bij degemiddelden van de per beoordelaar toegekendescores, hierbij uitgaande van de gedachte: hoe hogerde spreiding, des te gevarieerder heeft de beoorde-laar van de beoordelingsschaal gebruik gemaakt. Tabel 2: Standaarddeviaties per beoordelaar Beoordelaars0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Standaard-deviatie 0.88 0.97 0.84 1.03 0.85 0.75 0.91 0.93 0.86 0.54 De validiteit werd getoetst aan de hand van de be-oordeling van de native prestaties. Hierbij is uit-gegaan van de gedachte dat in vergelijking metde Nederlandse ppn de Franse ppn de hoogste scoreVerdienen. Het is uiteraard mogelijk dat ook moe-dertaalsprekers uitspraakfouten maken. Hiertegenkan echter ingebracht worden dat, zoals hierbovenvermeld, de Franse ppn met enige zorg gekozen zijnen dat het bovendien hier gaat om een globale im-pressie. Een beoordelaar beantwoordt dus aan hetvaliditeitscriterium, als hij aan de vijf Franse ppnde maximum score van 5 toekent.

Tabel 3 geeft desom van de scores die iedere beoordelaar aan de vijfnative prestaties toegekend heeft. 505



??? Wil Knibbeler De objectiviteit werd getoetst aan de hand van deovereenstemming tussen de beoordelaars. Tegen dekeuze van dit criterium kan uiteraard als bezwaaraangetekend worden dat het beoordelingsgedragvan een groep niet als objectiviteitsnorm gehanteerdmag worden. In dit verband dient echter opgemerktte worden dat het objectiveren van uitspraakcorrect-heid door de taalkundigen als een uiterst delicatezaak gezien wordt en dat men bij gebrek aan beterdoorgaans de communis opinio als leidraad neemt.Om nu de overeenstemming tussen de beoordelaarste berekenen zijn eerst de scores van iedere individu-ele beoordelaar vergeleken met de scores van alleandere beoordelaars. Iedere vergelijking is uitge-voerd in de vorm van een tabel, in totaal 45 tabellenwaarvan men een voorbeeld vindt in Tabel 4. Tabel 4: Vergelijking beoordelaar O met beoordelaar 1bovenste rij geeft de maat van de gelijke beoordelingaan van iedere individuele beoordelaar t.o.v. iedereandere individuele beoordelaar, de onderste rij demaat van de gewogen verschillen van iedere beoor-delaar t.o.v. iedere

andere individuele beoordelaar. Tabel 3: Som native prestaties Beoordelaars0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Scores 24 25 25 23 25 25 25 22 25 21 Tabel 5: Onderlinge vergelijking individuele beoorde-laars 1 58 66 52 81 53 62 59 78 47 88 67 91 51 80 76 75 54 97 57 45 60 63 55 51 51 56 79 111 79 72 88 93 88 85 65 68 73 75 63 70 64 De cijfers in de tabel staan voor de aantallen ppnaan wie de beoordelaars een bepaalde score toe-gekend hebben. In de hoofddiagonaal vindt men hetaantal ppn aan wie beoordelaar O en beoordelaar 1dezelfde score toegekend hebben. Om het verschil inbeoordeling te wegen zijn de aantallen in de 2 eerstebij diagonalen later vermenigvuldigd met factor 1,de aantallen in de 2 tweede bijdiagonalen vermenig-vuldigd met factor 2 en de aantallen in de 2 derdebijdiagonalen vermenigvuldigd met factor 3. Opgrond van deze bewerking konden uit de 45 tabellentwee indices afgeleid worden n.1. het aantal gelijkebeoordelingen en het aantal verschilpunten (= ge-wogen verschil). Een totaal overzicht van deze tweevergelijkingsindices vindt men in Tabel 5. Voor iede-re beoordelaar zijn

hier twee rijen vermeld: de 53 54 6287 80 83 Beoordelaar 1 68 64 59 61 74 61 76 Scores 1 2 3 4 5 G 62 38 57 50 59 44 Beoordelaar: 0 1 1 3 1 0 0 V 76 113 89 100 83 122 2 0 7 8 10 0 3 2 11 32 20 3 G 56 64 55 83 45 4 0 1 6 11 5 4 5 0 0 0 1 7 V 77 71 80 49 96 56 54 55 7782 87 78 59 GV 71 4867 102 4597 Om nu vast te stellen in hoeverre iedere individuelebeoordelaar in zijn beoordeling overeenkomt enverschilt met de totale groep van beoordelaars, zijn 506



??? Spreekvaardigheid analytisch en globaal beoordeeld van iedere beoordelaar de aantallen gelijke beoor-delingen en de aantallen verschillen gesommeerd.In Tabel 6 vindt men een overzicht van deze totalen. 5.1. Welke overeenkomst bestaat er tussen de vijfNederlandse beoordelaars bij de globale beoor-deling zowel voor wat betreft spreekcorrectheid alsspreekgemak? Tabel 6: Vergelijking individuele beoordelaars met to-tale groep Globale beoordeling alle Nederlandse beoor- Verschil (gewogen) N = 54 679783609853643707717765657817 Beoordelaar Gelijk 556496601472574525538504566488 Tabel 7:delaars Correctheid Gemak 0.73 0.72 0.61 0.53 0.60 0.65 0.65 0.54 0.46 0.75 0.75 0.63 0.62 0.59 0.43 0.41 0.66 0.78 0.68 0.73 Conclusie: De hoogste overeenkomst en het laagste verschil inbeoordeling komen voor bij de beoordelaars 2, 4 en8. Deze drie beoordelaars scoren eveneens hethoogst bij de beoordeling van de native prestaties(validiteitscriterium). Bovendien blijken deze driebeoordelaars op het vlak van de constantheid en denuance-gevoeligheid dusdanig te scoren (zie tabellen1 en 2) dat er geen

reden tot verwerping gevondenWerd. Dit alles was voor ons aanleiding om de be-oordelaars 2, 4 en 8 te kiezen voor de globale be-oordeling van de vrije spreektoets. Resultaten vergelijking analytische scores globa-le cijfers ??e vergelijking tussen de verschillende beoordelin-gen heeft betrekking op drie variabelen n.l.:de werkwijze: analytisch versus globaal;de spreekvaardigheidscomponenten: correctheid engemak; de beoordelingshoedanigheid: inheems versus uit-heems. ??eze drie variabelen geven aanleiding tot eengroot aantal correlatieberekeningen. Iedere corre-latieberekening heeft tot doel een bepaald aspectVan het probleem onder de loupe te nemen. Aan-gezien een belangrijk probleem bij iedere beoorde-ling de betrouwbaarheid van de beoordelaar is'', zalOok dit aspect bij onze analyses betrokken worden.Langs deze weg wordt de totale probleemstelling insen aantal deelvragen opgesplitst. Conclusie: De correlaties tussen de globale beoordelingen vande vijf Nederlanders vari??ren tussen 0.41 en 0.78.Dus de criteria die de vijf Nederlandse beoordelaarshanteren, vertonen een belangrijke

onderlingeovereenkomst. Deze overeenkomst kan als indicatievan betrouwbaarheid beschouwd worden. 5.2. Welke overeenkomst bestaat er bij iedereNederlandse beoordelaar tussen het globale be-oordelingscijfer dat hij geeft voor spreekcorrectheiden het globale beoordelingscijfer dat hij geeft voorspreekgemak? Tabel 8: Globale beoordeling iedere Nederlandse be-oordelaar correctheid en gemak r = N = 0.82 70 0.84 66 0.85 70 0.78 69 0.68 70 Conclusie: Er bestaat een niet onaanzienlijke overeenkomsttussen de waardering die elke Nederlandse beoor-delaar geeft voor spreekcorrectheid en spreekgemak.Op grond van deze bevinding zijn we geneigd aan tenemen dat het weinig zin heeft tussen deze tweeparameters een onderscheid te maken, althans opde wijze zoals ze door ons geoperationaliseerd zijn. 507



??? Wil Knibbeler 5.3. Welke overeenkomst bestaat er bij iedere Ne-derlandse beoordelaar tussen de analytische scoresdie uit zijn transcripten afgeleid zijn en zijn globalewaarderingscijfers zowel voor wat betreft spreek-correctheid als spreekgemak? Tabel 9: Nederlanders analytisch en globaal Correctheid Gemak r = N = r N = 0.59 32 0.57 32 0.12 15 0.65 15 0.51 32 0.58 32 0.68 27 0.81 27 0.65 22 0.20 22 Conclusie: Met uitzondering van beoordelaar 2 bij spreekcor-rectheid en beoordelaar 5 bij spreekgemak is deovereenkomst tussen de analytische scores en deglobale waarderingscijfers aanzienlijk te noemen.Deze bevindingen verschaffen dus enige indicatievoor het feit dat aan de analytische scores een zekerevaliditeit toegekend kan worden. 5.4. Welke overeenkomst bestaat er tussen de drieFranse beoordelaars onderling zowel voor watbetreft spreekcorrectheid als spreekgemak? Tabel 10: Alle Franse beoordelaars Correctheid Gemak N = 54 0.67 0.74 0.71 0.58 0.83 0.77 Conclusie: De positieve correlatie tussen de globale beoordelin-gen van de drie Franse beoordelaars is

significant.Evenals bij de vijf Nederlandse beoordelaars ver-toont hun beoordelingsgedrag een belangrijke on-derlinge overeenkomst. Deze onderlinge overeen-komst mag als een indicatie van betrouwbaarheidgezien worden. 5.5. Welke overeenkomst bestaat er bij iedere Fran-se beoordelaar tussen het cijfer dat hij geeft voorspreekcorrectheid en het cijfer dat hij geeft voorspreekgemak? Tabel 11: Iedere Franse beoordelaar correctheid en ge-mak r = N = 0.88 108 0.88 108 0.96 104 Conclusie: De significante overeenkomst die bij de Nederlandsebeoordelaars bij de globale beoordeling gevondenwerd tussen de waarderingscijfers voor de beidecomponenten van het spreekgedrag, blijkt noggroter te zijn bij de Franse beoordelaars. Er is dusde duidelijke indicatie gevonden dat spreekcorrect-heid zoals door ons gedefinieerd, nauwelijks onder-scheiden wordt van spreekgemak. Bijgevolg lijkthet weinig zinvol om naar deze differentiatie in be-oordelingsparameters te streven. 5.6. Welke overeenkomst bestaat er tussen het glo-bale waarderingscijfer van de Nederlandse beoor-delaars en dat van de

Fransen zowel voor wat be-treft spreekcorrectheid als spreekgemak? Tabel 12: Globale beoordeling Nederlanders en Fran-sen CorrectheidNederlander rans m a n 0.71 0.64 0.45 0.64 0.50 N = 70 N = 58 N = 70 N = 66 N = 60 0.63 0.52 0.53 0.41 0.50 N = 54 N = 58 N = 54 N = 57 N = 60 0.71 0.67 0.56 0.59 0.37 N = 54 N = 57 N = 54 N = 54 N = 58 GemakNederlander ran s m a n 0.75 0.79 0.57 0.81 0.70 N = 70 N = 58 N = 70 N = 66 N = 60 0.67 0.77 0.69 o:66 0.64 N = 54 N = 58 N = 54 N = 57 N = 60 0.70 0.79 0.62 0.74 0.64 N = 54 N = 57 N = 54 N = 54 N = 58 508



??? Spreekvaardigheid analytisch en globaal beoordeeld Conclusie: Bij de globale beoordeling bestaat er een niet teonderschatten overeenkomst tussen de cijfers vaniedere Franse beoordelaar en die van iedere Neder-landse beoordelaar. Hieruit mag afgeleid wordendat de door ons gekozen Nederlandse beoordelaars,toen zij globaal beoordeelden, valide uitsprakengedaan hebben. 6. Algemene conclusie Wanneer men spreekvaardigheid in een vreemdetaal wil beoordelen, heeft het weinig zin onderscheidte maken tussen spreekcorrectheid en spreekgemak,althans volgens de definities zoals die in dit experi-ment zijn gehanteerd. Zowel bij de atomistisch-analytische beoordeling als bij de globaal-impres-sionistische beoordeling blijken beide parameterseen belangrijke correlatie te vertonen. Wanneer men uitsluitend de spreekvaardigheidbeoordelen wil, kan men volstaan met de globaal-impressionistische methode, aangezien de resultatenVan deze methode overeenkomen met die van dearbeidsintensieve analytische methode. Wanneermen echter met het oog op diagnostische doeleindener naar streeft meer

concrete gegevens ter beschik-king te krijgen omtrent spraakproducten vanvreemde-taalleerders, dan verdient de atomistisch-analytische methode die toegepast is bij het projectEvaluatieonderzoek van een Multimediale CursusFrans, alleszins aanbeveling. De conclusies die om-trent spreekvaardigheid getrokken werden uit dezedetail-analyses, blijken bevestigd te worden door deglobale beoordelingsmethode. Noten 1. Over dit project is o.m. gerapporteeid in Knibbeler(1974a, 1974b en 1975). 2. Zie o.m. Ferren (1968: 115;, Brings (1972: 20) enBachman (1973: 42). 3. Bij de beoordeling van de schrijfvaardigheid kunnensoortgelijke analytische methoden toegepast worden,zie Wesdorp (1974). 4. Baetens Baerdsmore (1974: 323) heeft een poging indeze richting ondernomen, maar vermeldt dat hijdeze methode al spoedig verlaten heeft. 5. Ook Robinson (1969: 9) is van oordeel dat beidebeoordelingsmethoden toegepast dienen te worden.Hij ziet echter de taalkundige kwantificering vanspraakproducten als de toetsing van het impressio-nistisch oordeel. 6. Deze schaal is gekozen omdat ze in het Franse school-systeem

nog steeds gebruikt wordt en bijgevolg voorde Franse beoordelaars het meest vertrouwd is. 7. Valette (1969: 36) zegt hierover: The matter ofscorer reliability is the subject of continuing in-vestigation, one which must be taken into accountfor each set of test papers and each team of newscorers.' Bibliographie Bachman, Lyle F., 'Testing Oral Production', Bulletinof the English Language Center of Bangkok III/I (1973)41-58. Baetens Beardsmore, H., Testing Oral Fluency', IRAL XII/4 (1974), 317-326.Â? Brings, Friedhelm, 'Der Leistungstest. Ein Literatur-??berblick', Praxis des neusprachlichen Unterrichts,19/1 (1972), 14-25. Clark, John L. D., Foreign Language Testing: TheoryandPractice (Language and the Teacher: A Series inApplied Linguistics nr. 15), Philadelphia 1972. Dodson, C. J., Oral Examinations (Faculty of Education,University College of Wales, Pamphlet nr. 12),Aberyswyth 1963. Doy?Š, Peter, "Verfahren zur Feststellung von Sch??ler-leistungen im Englischunterricht und ihre Eignungf??r die verschiedenen Lernbereiche', Praxis des neu-sprachlichen Unterrichts 21/3 (1974), 251-264. Gorosch, M., 'Expos?Š

introductif, in: Comit?Š del'Education extrascolaire et du D?Šveloppement cul-turel, Symposium organis?Š ?¤ RUschlikon 3 au 7 mal1971, Strasbourg 1971. Knibbeler, Wil, Rendement van een TaaiprogrammaFrans verwerkt door volwassenen zonder hulp van eenleraar. Paper gelezen op de Eerste Onderwijsresearch-dag 29 maart 1974, Nijmegen 1974a. Knibbeler, Wil, Kwantitatieve Analyse van een cursusFrans, Nijmegen 1974b. Knibbeler, Wil, Persoonsvariabelen bij het leren van eenvreemde taal: Onderzoek naar het Leraarloze Taallerenbij volwassenen, Nijmegen 1975. Ferren, G. E., 'Testing Spoken Language: Some un-solved Problems', in: Alan Davies (ed.), LanguageTesting Symposium, London 1968, 107-116. Robinson, Peter, Oral Expression Tests, Based on apaper presented at the Canadian Linguistic Asso-ciation Congres, Toronto, june 10-13, 1969. Roy, Robert R., Oral French Proficiency, Identificationand Evaluation, Edmonton 1967. 509
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??? 1. Overwegingen Terwijl ik deze regels schrijf, verkeer ik in een merk-waardige tweestrijd: enerzijds heb ik de neiging Dr.Dasberg en haar studenten te complimenteren met dedoorbraak op het gebied van historisch pedagogischonderzoek - maar die neiging zou ook via een brief inde priv?Šsfeer bevredigd kunnen worden. De reden waar-om ik de meer publieke weg kies is tegelijk de negatievekant van de medaille en de andere pool van genoemdetweestrijd: het artikel is tegelijk een getuigenis voor eenZeer belangrijke vernieuwing ?Šn een bewijs van hoe hetniet moet. Dat gezegd hebbende laad ik de last op mij,zowel het een als het ander te moeten toelichten. 1.1. Al een aantal jaren heb ik in kleinere en groterekring ervoor gepleit om bronnenmateriaal voor de ago-'ogische geschiedenis te exploreren, dat tevoren te veell'eschouwd werd als het exclusieve terrein van litera-tuur- en kunsthistorici. Sinds mijn komst in Amsterdambleek mij uit voordrachten van en in gesprekken metcollega Dasberg tot mijn vreugde, dat ik in haar eenniedestandster voor deze idee??n trof - die ook al reedsZelf in deze richting werkzaam

was. Dat zij daarbijstudenten weet te animeren, zoals ook uit het betreffendeartikel blijkt en daarmee de mythe van de a-historischejongeren ontzenuwt, is, nogmaals, een compliment\vaard. Op een parallelle weg, de literatuurgeschiedenisbetreffend, ben ik zelf bezig het utopische genre vanuitde agologie te bevragen. 1-2. En terwijl ik dus alle reden zou hebben, om te staanjuichen bij 'Op zoek naar het kindbeeld in de bellettrie',heb ik de neiging om wat verslagen te constateren:Zoals een gerealiseerde utopie zijn eigen gezicht ver-pest, zo heeft hier een goed idee een uitwerking gekregendie koren op de molen zal zijn van degenen, die altijd al^oor dit soort experimenten hebben gewaarschuwd. Enoin niet alleen hen aan 't woord te laten, niet bij voor-baat de pas veroverde stellingen op te geven, voel ik mijgedrongen om een dusdanige kritiek te leveren, dat hetPrincipe overeind blijft. De groep auteurs heeft zich al op voorhand kwetsbaaropgesteld, waar gezegd wordt: 'Wij geven ons bloot en^â€?s de methodologen willen schieten op ons produktOmdat het nergens naar lijkt, dan hebben we tenminstede kans dat we

eindelijk horen hoe het dan w?¨l moet',(blz. 269) Het zij verre van mij, als methodoloog te willen op-treden, laat staan te schieten; maar het zij mij vergundeen aantal kritische vragen te stellen om daarmee degevraagde discussie te openen. 2. Criteria he( materiaal betreffend: 2.1. Hoe werd het materiaal verzameld? De auteurs stellen: 'we hebben 24 romans en novellengelezen'. Bij het doorlezen van de literatuuropgave blij-ken 22 titels inderdaad romans en novellen te betreffen,?Š?Šn is een toneelwerk (Heyermans' 'Uitkomst') en ookbij herhaalde telling heb ik verder geen titel kunnenontdekken om het dubbele dozijn te bereiken. Toege-geven: dit is een bagatel. 2.2. Hoe werd het materiaal geselecteerd? 'Bij de keuze van de boeken is gelet op een zekere matevan bekendheid en populariteit, bij voorbeeld tot uit-drukking komend in de hoeveelheid herdrukken. Zo eenruime verspreiding wees er ons inziens op, dat een groterlezerspubliek het in die boeken gepresenteerde kindbeeldkon herkennen'. Het klinkt plausibel, maar het is een zwakke hypo-these, want: a. de ene herdruk is de andere niet. Naast herdruk-gegevens

zou men dan ook de beschikking over oplage-cijfers moeten hebben, wil men iets over de verspreiding,over de omvang van het lezerspubliek kunnen zeggen.Maar dan nog: zelfs wanneer van een werk, dat officieeltot de literatuur (bellettristische kunst) wordt gerekend,hoge oplagecijfers vaststaan, wil dat geenszins zeggen,dat er een lezerspubliek achterstaat, dat zich zelf gese-lecteerd heeft op het punt: herkenning. Op z'n minsttwee andere groepen lezers mogen niet buiten beschou-wing blijven: scholieren voor wie literatuur examenstofis (welk percentage van een oplage verdwijnt in school-bibliotheken?) en lezers die auteui-gebonden kiezen voorhun eigen verzameling: de Bordewijkfans, de Vestdijk-fans, de Wolkersfans, enz. Hoe zo'n gebonden keuzeontstaat, de smaak voor een bepaalde stijl, nieuwsgierig-heid naar taboedoorbreking of onder invloed van opinie-vormende lectuur (welke auteur is 'in') valt buiten hetbestek van dit artikel. Het punt waar het om gaat is deaanvechtbaarheid van de factor 'herkenning' als een Opmerkingen bij onderzoek naar het kindbeeldin de bellettrie Een reactie op het artikel van L.

Dasberg c.s. in Pedagogische Studi??n, 52; 7/8, p. 268u. J. Rijpma-Boersma, Afdeling Theoretische en Historische Pedagogiek, V.U., Amsterdam J'Edagogische studi??n 1975 (52) 511-514 511



??? U. J. Rijpma-Boersma doorslaggevend moment om een lezerspubliek te cre-eren. Vooral wanneer het om, zoals gezegd, officieel,gecanoniseerde Literatuur (met een hoofdletter) gaat. De boven aangevoerde tegenwerpingen gelden b.v.al in veel mindere mate voor de minor poets, c.q. devertellers. Wanneer Dasberg c.s. het argument van debrede verspreiding zelf volledig serieus hadden genomen,zouden ze uit een anders geschakeerd materiaal hebbenmoeten putten. Ik sta hier iets langer bij stil, omdat wehier ook aan een wezenlijk methodologisch aspect raken.Onze eerste stelling was: ?Šchte belangstelling en her-kenning zal eerder spreken uit hoge oplagecijfers vanvolksschrijvers, zoals b.v. A. M. de Jong en Anne deVries. De TV-bewerkingen van Merijntje en Baitje zijngeen oorzaak, maar gevolg van hun populariteit ge-weest. Waarom ontbreken beide jongetjes in de bonteparade van kinderfiguren die hier ten tonele wordengevoerd? Onze tweede stelling luidt: wanneer men zich beperkttot de offici??le literatuur (tussen haakjes: hoe zit 't danmet Theo Thyssen?), dan zal de (ped)agoog

voorzichtigmoeten zijn met z'n interpretatie en eerst moeten luiste-ren naar het forum, dat die auteurs als kunstenaars enhun geschriften als kunst heeft (h)erkend. Dat betekentnl. heel gewoon, dat er immanente criteria zijn gehan-teerd, als verbale evocatietechniek, stijlfiguren, per-spectief t.o.v. de realiteit e.d. Het zal waar zijn, dat, zoals in de aanhef van het arti-kel wordt gesteld, '(de kunstenaar) er niet op uit (is) omeen kindbeeld te geven (...) om pedagogische theorie??nte leveren'. Maar dat geeft de pedagoog nog niet hetrecht, om met voorbijgaan van iedere genre-indeling dezo verzamelde kindbeelden naast elkaar te zetten, alsportretten waaruit ook nog een grootste gemene delervoor een bepaalde tijdsperiode zou kunnen voortkomen.Een methodologische fout ligt dus m.i. hierin, dat menop deze wijze te veel stappen ineens neemt; een betereweg zou zijn, om voor een gegeven tijdsbestek dat menwil onderzoeken, eerst een analyse per genre te maken:drama, (auto)biografie, satirische roman of novelle,surrealistisch werk enz. Pas na de nodige retouches,met name in satire (Bordewijk!) en

surrealisme (Dhondt!)kan er uit die deelanalyses een gelijkend portret naarvoren komen. 2.3. Waarop werd het materiaal geselecteerd? Volgens een opgave op blz. 269 hebben de auteurs devraag naar de P?¤dagogische Provinz onderverdeeld ineen twaalftal factoren, nl. dood, gruwelen, sexualiteit, be-slommeringen v.d. volwassenen, omgang met volwasse-nen en leeftijdsgenoten (wat is daarmee precies bedoeld:niveau van vertrouwelijkheid of afstandelijkheid, taal-gebruik??) kleding, onderwijs, lectuur, spel, jeugd-beweging, arbeid en puberteit. Dat is een lange, zij hetwel heterogene opsomming, waaraan echter een zeerbelangrijk facet ontbreekt, nl. de godsdienstige beleving.Is dat dan niet een terrein waar de vraag naar de speel-ruimte, de ingroeiruimte die het kind gelaten wordt, ge-wettigd is? En is dit terrein niet meebepalend voor deanalyse van veranderingen in de relatie kinderwereld-volwassenenwereld? Bij deze overwegingen dringt zichde vraag op of het ontbreken van Bartje en Merijntjetoch niet een andere oorzaak heeft dan het ontbrekenvan literaire status bij hun geestelijke vaders.

En waaromwel 'Prutske' van Streuvels en niet 'Kobeke' van ErnstClaesz? Maar ook afgedacht van deze omissie: het ver-haal en de getrokken conclusies zouden aan geloof-waardigheid gewonnen hebben, wanneer de auteurs delezers iets meer van de resultaten van de analyse op deze12 punten zouden hebben laten zien in een beter gestruc-tureerd geheel, dan de toch erg incidenteel en willekeurigaandoende voorbeelden op blz. 270 e.v. 3. Het toekomstperspectief Uit de groep gekozen werken, verschenen vanaf 1940, ishet beeld opgebouwd van: groeiend wantrouwen tussende mensen, ontluistering van de wereld van de volwasse-nen en 'de jongere, die via het weer aandurven vandiepere relaties richting aan de toekomst geeft', (blz.268) Bij het doorlezen van de betreffende paragraaf(blz. 272-274) springen een paar punten in 't oog, dieniet onbesproken kunnen blijven. 3.1. Allereerst dit: onderaan blz. 272 wijzen de auteursaan de hoofdpersoon Ina uit Boudier-Bakkers autobio-grafie een uitzonderingspositie toe, omdat het daar ge-schetste kindbeeld op geen enkele manier past in detendens

van de beschreven periode. Hier wreekt zichm.i. weer een methodologische fout; hoewel dit boekverscheen in 1955, is het duidelijk dat het gaat om debeschrijving van een jeugd die een halve eeuw eerderrealiteit is geweest. M.a.w. het hier opgeroepen kind-beeld sluit 'natuurlijk' aan bij dat uit de eerste periodein het onderzoek. Voor een tijdsanalyse via literairmateriaal lijkt het mij onontkoombaar dat een auto-biografie 'terugvertaald' wordt naar de historische reali-teit; een argument tem?Šer voor de eerder genoemdestelling, dat er deelanalyses per genre vooraf moetengaan aan de totaalconceptie. 3.2. In de tweede plaats wordt het overgrote deel van debeschrijving van deze laatste periode ingenomen doorhet weinig rooskleurige beeld van wreedheid, wan-trouwen en ontluistering. Een zo groot deel zelfs, dat delezer zich afvraagt of er inderdaad nog grond is voor deuiteindelijk positieve conclusie, zoals in de aanhef ge-citeerd. Daar moet dan wel zwaarwegend tegenwichtgeboden worden om dit toch stellig geuite optimisme terechtvaardigen. 3.3. En nu kom ik aan een essentieel punt, waar

mijnkritiek de grens van verontwaardiging nadert: slechtstwee figuren moeten het uitzicht op 'echt humane relatiemet de ander' (blz. 274) waar maken: De IK uit 'HetBoek Alfa' van Ivo Michels en Tim uit 'God in Vlaan-deren' van Ast?¨re Michel Dhondt. Vooral wat dezelaatste betreft: niet alleen dat Dhondt een met het 512



??? Vlaamse surrealisme verwante auteur is, maar vooralhet feit dat in zijn boeken een romantische verheerlijking van prille knapenliefde wordt gegeven, had op z'nminst wel even vermeld mogen worden. De hele beschrij-ving van tien dagen zelfstandig leven van Tim, op detrein gezet door z'n moeder die zo nodig naar Parijsmoet, onderweg naar zijn elders wonende vader, dieop reis blijkt te zijn, is ?Š?Šn aaneenschakeling van homo-erotische avonturen. Het beeldschone jongentje wordtbelaagd door wellustige volwassenen (en het loon van dezonde is dan hun dood) en herwint zijn levenskracht inde etherisch-zwoele sfeer van jongere en oudere vriend-jes. Is dat het pedagogisch toekomstperspectief van hetnieuwe kindbeeld, dat een positieve doorbraak moetbetekenen? Voor alle duidelijkheid (want in deze precaire materie'iggen altijd misverstanden op de loer): ik spreek in ditbestek geen waardeoordeel uit over het boek van Dhondt,noch inhoudelijk, noch stilistisch. Maar ik protesteerertegen dat een boek van deze strekking onder een vro-lijk getinte vlag als voorbeeld wordt aangedragen zonderenige verwijzing naar

de dubieuze sfeer. Ter afronding van deze kritische en van teleurstellinggetuigende opmerkingen nog een voorbeeld van non-chalant woordgebruik op biz. 274. Tim, die verderopals een lichtend voorbeeld ten tonele wordt gevoerd.Wordt hier als uitzonderingsgeval beschreven, met^e woorden: '... gaat er van Tim weliswaar eensamenbindende kracht uit, maar dit is zo uitzonderlijkdat hij door zijn vriendjes Jezus genoemd wordt'. Buitenbeschouwing latend of Dhondt wel of niet bewust blas-Phemisch zich opstelde, is er in het boek maar van ?Š?Šn(kleuter)vriendje sprake, dat deze naam gebruikt. Tweecitaten als bewijs: 'Hoe heet je vriend?' vroeg hij zijnkleinzoon. Patrick wist Tims naam nog niet, doch fan-taseerde: 'Hij heet Jezus' (G. in VI.1966, p. 64) en bijkennismaking met een paar meisjes: 'En jij, heet je wer-kelijk Jezus?' 'Ik heet Tim. Patrick noemt me Jezus endat mag hij alleen doen'. - (o.e. p. 66) - Ik heb me er over verbaasd, dat Waldo (de hoofdpersoonuit Ruyslincks 'Wierook en Tranen') niet is behandeld'n de hierbovengenoemde samenhang van 'positieve,echt humane relaties' (daar was, gezien zijn

verhoudingtot zijn ouders en zijn lotgenootje Vera, alle reden toegeweest); hij figureert nu in de paragraaf over wreed-heid, waarin wordt aangetoond dat wreedheid, zelfssadisme, als menselijke mogelijkheid bij volwassenen ?¨nkinderen voorkomt. Maar het is volstrekt misplaatst omhet fijngevoelige jongentje Waldo, dat alleen maarslachtoffer is van het door volwassenen ontketende enbedreven oorlogsgeweld, in ?Š?Šn adem te noemen met debeschreven voorbeelden van wrede kinderen. Tussen haakjes: het gegeven van aan de mens (ook hetkind) inherente wreedheid is geen 'ontdekking van dePsychologen' (wie zijn dat trouwens?). Ik moge hierWijzen op een passage uit mijn artikel over Helv?Štius,die o.a. op dit punt de 'goedheidstheorie' van Rousseauaanviel, (in Pedag. Forum 1974^, blz. 136)4. Een bijdrage tot de methode-discussie 4.1. Na al deze kritische opmerkingen, die voortkomen(het zij nogmaals gezegd) uit een grote betrokkenheid bijde materie in kwestie, ben ik de auteurs een handreikingverschuldigd in de zin van: Zo niet, hoe dan wel? In alle bescheidenheid en voorlopigheid zou ik hetvolgende

methodologisch schema bij literatuuronder-zoek willen voorleggen. Om tot een ontwikkelingshypothese te komen omtrenthet kindbeeld bij vergelijking van literatuur uit verschil-lende perioden, kieze men een voldoende aantal perio-den, ieder Â? 20 jaar (?Š?Šn generatie) omvattend. Vervol-gens zoekt men uit elke periode een x aantal werkenbijeen, waarin kinderen een rol spelen, te verdelen in derubrieken a, b en c, als volgt: a. werken die inhoudelijk en stilistisch zo dicht mogelijkde feitelijke dagelijkse werkelijkheid benaderen; dusrealistische romans, novellen en realistisch drama,met name ook volkstoneel. b. werken die in een bepaalde optiek t.o.v. de realiteiteen apart literair genre vertegenwoordigen, b.v. - pamflettistisch-ideologisch - karikaturaal-satyrisch - surrealistisch c. (auto)biografie??n; de auteur voert een 'historisch'kind ten tonele, dat leefde in periode 'p'. De chronologische indeling voor vergelijking kan bijrubriek c dus niet op grond van het jaar van publika-tie, maar moet 'terugvertaald' worden naar de bio-grafische periode (de feitelijke kinder- en jeugdjaren). 4.2. Analyse van a in elke periode kan, na

toetsing meteen cultuurhistorische studie, uitmonden in een hypo-thetisch globaal beeld (Ba); analyses van b (met denodige retouches op grond van de genres) en van c (metde 'terugvertaling') geven nadere details en zo kan uitiedere periode een kindbeeld opgebouwd worden volgensde formule Pi(Ba -I- Bb + Bc) = Bi Vergelijking van de successieve kindbeelden geeft dangrond aan een hypothese voor de ontwikkeling, de /we-tabletica van het km?Šbeeld, als volgt: Bi ^ Bâ€ž = MB. 4.3. In het voorgaande is gesproken over analyses vanwerken per rubriek, zonder dat verder op het hoe en watvan die analyses is ingegaan. Dit betreft o.a. het onder-deel, dat in het artikel van Dasberg c.s. is geconcreti-seerd in de twaalf criteria van blz. 269. Ik heb geen be-zwaar tegen die criteria als zodanig, hoogstens kan menstellen dat het een heterogene lijst zonder veel innerlijkestructuur is en bij die heterogeniteit niet volledig, zoalst.a.p. in deze bespreking gesteld. Maar het lijkt mijnoodzakelijk om, wanneer men pedagogische gegevenswil betrappen en het belang van die gevonden gegevenswegen, ook een kwantitatieve analyse

van situaties metinteractie tussen volwassenen en kinderen te geven;daarbij blijkt een wezenlijk onderscheid tussen frequenteen incidentele gegevens voor de gehanteerde criteria. Opmerkingen bij onderzoek naar het kindbeeld in de bellettrie 513



??? U. J. Rijpma-Boersma 4.4. Wanneer we uitgaan van een grove tweedeling in 1. gesprekssituaties en 2. handelingssituaties, dan zouden analysecriteria voor 1 kunnen zijn: a. het taalgebruik van volwassenen jegens kinderen envice versa (imperatief, welwillend, beleefd, onder-danig, brutaal etc.) b. de aard van de gesprekken, (vertrouwelijk, afstande-lijk, verhullend, openhartig) c. de inhoud van de gesprekken, b.v. met betrekking totdood, sexualiteit, godsdienst, zorgen, conflicten metderden enz. en voor 2.: a. het wel of niet v????rkomen van geweld in het gedragvan de volwassenen en/of van de kinderen b. het uiten van emoties via het gedrag (liefde, haat,angst, enz.) c. handelen in vrijheid (b.v. spel) d. handelen onder dwang (machtssituaties) al of nietmet pedagogische intenties. Ook deze lijst is niet uitputtend en heeft geen anderepretentie dan om een indruk te geven van wat er komtkijken wanneer men ernst maakt met het opsporen vanpedagogische gegevens uit literaire werken. Het is een tijdrovende procedure, maar m.i. is eendergelijke aanpak de enige weg om tot strikt betrouw-bare,

verifieerbare uitspraken te komen. Cuiricuhim vitae Dr. U. J. Rijpma-Boersma is als wetenschappelijkhoofdmedewerkster verbonden aan de afdeling theo-retische en historische pedagogiek van de Vrije Universi-teit te Amsterdam. Adres: De Lairessestraat 142, Amsterdam. 514



??? Men kan constateren dat het onderwijs binnen hetNederlandse taalgebied noch in de cultuurgeschiedenis,noch in de sociale geschiedenis de plaats heeft gekregendie het toekomt. Dat geldt zeker voor de uitgave vanbronnen, die zijn op de vingers van een hand te tellen.Het is dan ook niet genoeg te waarderen, dat de uni-versiteiten van Gent en Leuven het initiatief genomenhebben tot het opstellen van een bibliografie van Frans-en Nederlandstalige pedagogische periodieken, waarvande eerste twee delen onder de leiding van Prof. De Vroedezijn verschenen. Het begin, 1817, is ontleend aan deaanvangsdatum van de eerste publikaties van de uni-versiteiten van Gent, Luik en Leuven. Het eind van heteerste deel, 1878, luidt de nieuwe tijd in: dan komt er eenâ€?Hinister voor Openbaar Onderwijs en kort daarop eenL.0. wet, een leerplan en... de schoolstrijd. Het tweededeel loopt tot 1895 met de nieuwe wet op het L.O.Een volgend, laatste (?) deel zal de tijd tot 1914 omvattenDeze begrenzingen betekenen niet, dat de behandelingVan de tijdschriften wordt onderbroken: deze looptgewoon door. In het eerste deel

vinden we dan ook, omeen voorbeeld te noemen, het verslag van de jaarlijksePrijsuitdeling van de Koninklijke Academie van Beel-dende Kunsten te Antwerpen van 1824 tot heden. DeSamenstellers hebben de term 'pedagogisch onderwijs'â– "uim opgevat: ook allerlei agogische verschijnselen metbetrekking tot volwassenen, jeugdigen en kinderen,Schoolse en buitenschoolse vallen er onder, evenalsproblemen in verband met de inspectie, het socio-culturele vormingswerk of de zorg voor gehandicapten.Ze hebben niet opgenomen tijdschriften en almanakkenvan de leerlingen of studenten zelf. Dit is begrijpelijkom meer dan een reden, maar een dergelijke uitgave iswel noodzakelijk. Ook de noordnederlandse NieuweBijdragen die van 1815-1830 tevens betrekking haddenop Belgi?? (en na 1830 gewoon doorliepen voor Noord-Nederland alleen) vallen er buiten, zonder veel schadeoverigens want het tijdschrift is algemeen bekend entoegankelijk. De bewerkers geven van elk opgenomentijdschrift naast de gewone gegevens die zeer uitvoerigzijn, een karakteristiek van het geheel. Dit is zondermeer goed en volledig

geschied: ieder die weet welk eentijdrovend werk dit is en hoe moeilijk in kort bestek eengoede typering te geven, kan de bewerkers alleen maargelukwensen. Een steekproef op verschillende puntenmaakt duidelijk dat het geheel een uitstekende introduc-tie vormt tot de ontwikkeling van het pedagogisch levenin Belgi??, het onderwijsbeleid, de onderwijsorganisatie,de schoolpolitiek en de didactiek. Een naam- ?¨n eenzaakregister sluiten het geheel, dat van uitvoerige voet-noten is voorzien af. Een enkele opmerking: in de toe-lichting op toen ter tijde geldende onderwijskundigebegrippen mis ik wel eens wat: zo geeft een term als'intu??tief onderwijs' zonder uitleg reden tot misvatting. Als, naar we verwachten, binnenkort ook in Noord-Nederland het begin gemaakt wordt met een gelijksoor-tige uitgave, kan de Belgische hiervoor model staan. N. F. Moordam Boekbesprekingen Dr. M. de Vroede c.s. Bijdragen tot de geschiedenis van het pedagogisch onderwijs in Belgi?? in de 19de en 20ste eeuw.Deel 1 De periodieken 1817-1878, Dee] 2 De periodieken 7575-7595, Gent-Leuven 1973, 1974, 658 en 764 blz. '^aat, J.: De

Inrichting van het Voortgezet Onderwijs, Groningen 1975, 201 pag., f 12,50, ISBN 99 01 737 439. ??eze publicatie is met recht een praktijkresultaat, ont-staan uit de collegedictaten van de schrijver die docent's aan de lerarenopleiding van de V.U. Aan een lezers-Publiek van studenten, leraren, ouders en leerlingen^ordt informatie en inzicht geboden m.b.t. de inrichtingen ontwikkeling van het voortgezet onderwijs. Als se-cundaire maar interessante doelstelling wil de schrijverÂŽen bijdrage leveren tot wat hij noemt 'een onderwijs-KUnde-ten-behoeve-van-de-lerarenopleiding'. Men kan^'ch voorstellen dat de tweede doelstelling veel discussie-conflictstof bevat over noodzaak, inhoud en vorm vanZulk een onderwijskunde. In het kader van een recensiekan de aandacht zich echter beter richten op Raat'shoofddoel. De vraag: draagt dit geschrift bij tot meer kennis vanen inzicht in het voortgezet onderwijs, kan zeer zekerbevestigend beantwoord worden. In een tiental hoofdstukken worden op deskundigewijze onderwerpen besproken zoals de wet op het V.O.,de diverse schooltypen, het brugjaar, het L.B.O., scho-

lengemeenschappen, de middenschool, het vormings-werk, onderwijs in de microsfeer, philosophy of edu-cation, e.d. De schrijver is zich uiteraard bewust geweest dat elk I'Edagogische studi??n 1975 (52) 515-516 515



??? Boekbesprekingen onderwerp op zich een apart boek verdiende; hij heeftzich veel beperkingen moeten opleggen maar is er goedin geslaagd van bovengenoemde aspecten van het voort-gezet onderwijs een overzicht te bieden dat vooral bruik-baar zal zijn voor (aanstaande) leraren. Deze bruik-baarheid wordt nog verhoogd door een relatief uit-gebreide literatuurlijst. Collega Raat verdient onze danken waardering voor het in ?Š?Šn boek bij elkaar brengenvan veel informatie over de inrichting van het voort-gezet onderwijs. J. /?’. G. I. Gicsbers L. W. Nauta (red.) - Het neopositivisme in de sociale wetenschappen. Analyse, kritiek, alternatieven. Van GennepAmsterdam, 1975, f35,â€”, ISBN 90 6012 229 1. De in deze reader opgenomen stukken, verschenentussen 1952 en 1972, zijn vertaald door een vertalers-kollektief en worden voorafgegaan door een uitvoerigeinleiding van L. Nauta. Er wordt gepoogd de kontro-verse om het positivisme, wetenschapsfilosofisch beke-ken, zo volledig mogelijk in kaart te brengen (p. 24).Zo komen o.a. voorstanders van fenomenologie, kritischrationalisme,

marxisme en hermeneutiek aan het woord. De geselekteerde fragmenten en stukken hebben bijnaallemaal betrekking op de vraag wat de konsekwentieszijn van het feit dat de praxis, waar de sociale weten-schappen zich uit ontwikkeld hebben en waarbinnen zijfunktioneren, tegelijkertijd (althans partieel) het objektvan deze sociale wetenschappen vormt. De kontroversesin deel I en II van deze bundel zijn eigenlijk al geschie-denis (Nagel VS. Sch??tz, Habermas vs. Klima). De meeraktuele en principi??le problematiek wordt in deel IIIbehandeld (Winch vs. Gellner, Apel e.a.). De stukken zijn dus niet alleen thematisch met elkaarverbonden, maar sluiten veelal expliciet op elkaar aan.Deel IV, tenslotte, bestaat geheel uit een lijvig artikelvan Holzkamp. De motivering hiervoor - het artikel kandienst doen als een rekapitulatie van allerlei weten-schapsfilosofische veronderstellingen die in de loop vanhet boek aan de orde zijn geweest - is weinig overtuigend.Een bijdrage van een vertegenwoordiger van het sym-bolisch interaktionisme of de ethnomethodologie ??f vande 'dada??st' Paul Feyerabend zou hier

niet misstaanhebben. Met betrekking tot de vertaling kan men zich afvragenof 'Interesse' vertaald moet worden met 'belang' ' -rofop pag. 254 terecht gesproken wordt over'Poppeis ?? 'risme'. ,ji De beste rekapitulatie in deze bundel is den..Inleiding van Nauta zelf. De niet ingevoerde>r!,?c'i'deze inleiding overigens beter kunnen waaruvlezing van de overige stukken. Dit is, om een vte noemen, duidelijk het geval bij Nauta's bescgen over theorie en praxis op pag. 44, 45: 'Me;; ,.. auaan Winch illustreren, bij wie de theorie uitloopt op eenvorm van onbereflexeerde praxis, maar ook aan Holz-kamp, bij wie de praxis niets anders is dan verstardemarxistische theorie. Wordt bij de ?Š?Šn een zich verzelf-standigende, taal-analytische filosofie te hulp geroepenzodat de politiek buiten de deur blijft, bij de anderdreigen zich verzelfstandigende politieke kategorie??n,getooid met de term 'objektiv', elke filosofische reflexieoverbodig te maken'. Deze bundel is ongetwijfeld een aanwinst voor uni-versitaire sociaalwetenschappelijke opleidingen. B. Spiecker 516



??? Themanummer 'Leren denken anno 1975' Indien men belangstelling heeft voor dit themanummer,'-'. het gebruik ervan in het onderwijs, kan mentgever losse nummers bestellen, tegen de nor-s. n het septembernummer over de Minikursus-og een aantal exemplaren voorradig. PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1975 (52) 517-518 ..I v'ijsresearchdagen 1976 Als I Ig op de Onderwijsresearchdagen in Amster-dam (1974) en Enschede (1975) organiseert de Werk-groep Onderwijsresearch voor 1976 twee Onderwijs-researchdagen in Groningen. Plaats: Akademiegebouw,R-U.; data: 14 en 15 april 1976. Doel van de researchdagen is: door uitwisseling vanidee??n over en resultaten van recent onderzoek vanonderwijs, de kwaliteit van toekomstig onderzoek teverbeteren. Voor inlichtingen omtrent deelname, aanmelding enhet leveren van een bijdrage neme men zo spoedig mo-gelijk kontakt op met: ORD'76, R.I.O.N., Westersingel19, Groningen. Tel.: 050- 114909. Didacta 1976 De 14e Didacta, Europ?¤ische Lehrmitteimesse, zal wor-den gehouden van 23 tot 27 maart 1976 in de SchweizerMustermesse, te Basel. Voor

nadere inlichtingen wendemen zich tot het Messesekretariat 14. Didacta, c/oSchweizer Mustermesse, Postfach, CH-4021 Basel/Schweiz. Nieuwe druk Bibliotheek- en Documentatiegids/Wegwijzer Maatschappijwetenschappen Zowel van de Bibliotheek- en Documentatiegids als vande Wegwijzer Maatschappijwetenschappen zal binnen-kort een nieuwe druk verschijnen. Voor 1 novemberzullen alle vragenlijsten zijn verzonden. Organisaties,instituten en bedrijven, die op die datum nog geen for-niulier hebben ontvangen, worden verzocht alsnog eenexemplaar aan te vragen, indien zij van mening zijn, dat2ij niet in de gidsen mogen ontbreken. V0( Mededelingen De opgaven over de collecties vinden uiteraard hunweerklank in de indexen. De huidige opzet van de Weg-wijzer zal worden gehandhaafd. Ten aanzien van deindex van de B & D-gids echter hebben de redactiebepaalde verlangens bereikt. De redactie overweegtverder de indexen zo samen te stellen dat collecties dievan gering belang worden geacht, niet in de index wor-den opgenomen, maar dat anderzijds collecties vanlandelijk of regionaal belang

('sleutelcollecties') als zo-danig worden gekenmerkt. Er kunnen bibliotheken en/of documentatie-instellin-gen zijn, waarvan de opzet en omvang niet stroken metde 'diepte' van informatie over het bezit, waartoe hetbeantwoorden van alle vragen van het enqu??te-formulierzou leiden. In die gevallen kan men volstaan met debeantwoording van het inleidende deel en enkele vragenover het bezit e.d. Voor inlichtingen over de samenstelling van de gidsenkan men zich wenden tot het redactiesecretariaat:Burg. Van Karnebccklaan 19, 's-Gravenhage. Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Forum9c jaargang, nr. 8, oktober 1975Aan de lezers Pedagogische categorie??n van de onderwijsleersituatieIV Recht en plicht, door J. D. ImelmanProfessor dr. M. J. Langeveld 70 jaarDe integratie van kleuter- en basisonderwijs II. De po-sitie van het buitengewoon onderwijs, door B. Creemers,J. Rispens, en K. van VilsterenTijdschrift voor onderwijsresearchPedagogische kroniek, door W. A. de BruijnIn de margeBoekbesprekingIngekomen boekenUit andere tijdschriften Pedagogisch Forum 9e jaargang, nr. 9, november 1975 Over de

begrippen 'integratie' en 'interdisciplinair' doorN. F. Noordam De integratie van kleuter- en basisonderwijs: enige pro-blemen nader belicht III. Aanzetten tot een nieuwe in-novatie-strategie t.b.v. de ontwikkeling naar een nieuwe 517



??? Mededelingen basisschool, door B. Creemcrs, J. Rispens, en K. vanVilsteren. Middenschool - experimenten, maar hoe?, door H.Franken, C. van Scheltinga en K. van ZwieterenPedagogische Kroniek, door W. A. de BruijnCommuniqu?Š van het Europees Samenwerkingscomit?Švan het Katholiek onderwijsUit andere tijdschriftenAuteurs Pedagogisch Forum 9e jaargang, nr. 10, december 1975 De kategorie 'Ontwikkeling' in antropologisch perspec-tief, door M. J. Langeveld Enkele aspekten van onderwijsplanning in ontwikke-lingslanden, door K. Sietaram Opmerkingen naar aanleiding van 'Pedagogische katc- gorie??n van de onderwijsleersituatie' van J. D. Imelman, door J. H. Schuurman en W. F. M. de Haes Pedagogische kroniek, door W. A. de Bruijn Boekbespreking Ingekomen boeken Auteurs Nawoord van de uitgever Tijdschrift voor Opvoedtiwide20e jaargang, nr. 6, 1974/1975 De Deense 'Folkehejskoler' vroeger en nu, door T.R0rdam De wetenschappelijke begeleider in het vernieuwings-proces als schakel tussen research en praktijk, doorJ. Herrel De ?‰cole Centrale van het

Leiedepartement te Brugge, door C. C. De Keyser en F. Slabinck Voorstel voor een nieuwe 'curriculum develojiment' strategie en -organisatie, door R. Jaspaert Moedertaal as voertaal, veral in ontwikkelende lande, door P. A. Duminy Kroniek Vergelijkende Opvoedkunde Boekbesprekingen Tijdschrift voor Orthopedagogiek14e jaargang, nr. 10, oktober 1975Rcdeictioneel Vroegtijdige onderkenning van leerstoornissen? doorW. J. Bladergroen Orthopedagogische vroegonderkenning en hulpverle-ning, door A. J. Wilmink Vroegtijdige onderkenning van ordeningsproblematiekop basis van een fundamenteel gebrekkige kind-wereld-relatie, door M. E. Weijers Lange termijn observatie door de kleuterleidster, doorL. Stevens Hulpverlening aan opvallende kleuters, door K. vanRijswijk Organisatiepatroon nodig voor vroege signalering, eenwens of noodzaak, door S. Meesters-TimmermanBerichten Ontvangen boeken Bielicki I., De Peuter. Lief en lastig (Vom Kleinkind zumTyrannen, 1974), De Toorts, Haarlem, 1975,/22,50 Booij G. E., Kerstens J. G., Verkluijl H. J., Lexicon vande taalwetenschap. Spectrum,
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